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Resumo 
Este relatório de estágio parte da ideia inicial de que é possível integrar as 
atividades cinestésicas como prática habitual em qualquer contexto de aprendizagem. 
Podendo estas ser executadas de forma controlada e originarem os mesmos resultados 
que qualquer outra atividade de carácter tradicional. Optámos por este tipo de atividade 
porque são uma prática diferente, descontinuada e ausente da realidade portuguesa, 
descurando os alunos com um estilo de aprendizagem cinestésico. 
Assumindo assim, um projeto de investigação-ação, que se alterna entre a 
observação, a reflexão e a intervenção, partimos com a certeza de que provaríamos a 
eficácia e o potencial das atividades cinestésicas. Demonstrando através dos 
instrumentos certos de recolha de informação, como a observação direta ou 
instrumentos que se baseiam nela e ainda outros que promovem a recolha quantitativa, 
como questionários e testes.  
Verificámos que as atividades cinestésicas são, por si só, uma estratégia de 
controlo da disciplina, pois motivam os alunos à participação, diminuindo, 
consequentemente, o comportamento interruptivo. Além disso, se as atividades 
cinestésicas estiverem aliadas a outras estratégias de gestão da sala de aula, são 
atividades que geram ritmo e dinâmica, pois incluem todos os alunos e incorporam uma 
prática diversificada, assumindo diferentes formas, como por exemplo a mímica, os 
jogos lúdicos, exercícios de relação e movimentos distintos como circular pela sala, 
gesticular, correr e dramatizar. 
 
 
 
Palavras-Chave: atividades cinestésicas; jogos físicos; disciplina; gestão de sala de 
aula; aulas de língua estrangeira; prática diversificada. 
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Abstract 
This action-research project is based on the premise that you can integrate 
kinaesthetic activities as a regular practice in any learning context. These can be 
performed in a controlled manner and produce the same results as any other traditional 
activity. We have chosen this one in particular, because they are different, discontinued 
and an absent practice from Portuguese reality, neglecting students with a kinaesthetic 
learning style. 
Using an action-research project, which alternates between observation, 
reflection and action, we start with the certainty that we could prove its effectiveness 
and potential by using the right tools for gathering information, such as direct 
observation or instruments based on it and still others that collect quantitative data, such 
as questionnaires and tests.  
We found out that kinaesthetic activities could be used as a strategy to control 
discipline, because they motivate students to participate and consequently they reduce 
the disruptive behaviour by keeping them involved in it. 
Furthermore, if kinaesthetic activities are combined with other classroom management 
strategies, they can generate rhythm and dynamics, since they include all students and 
incorporate a diversified practice, assuming different forms, such as mime, didactic 
games, matching exercises and several types of movement, like circulating around the 
room, gesturing, running and dramatizing. 
 
 
 
Key-words: kinaesthetic activities; physical games; discipline; classroom management; 
language lessons; diversified practice. 
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Introdução 
Este relatório final de estágio pretende ser uma reflexão sobre um projeto de 
investigação-ação, sobre o uso de atividades cinestésicas nas aulas de Línguas 
Estrangeiras (Inglês e Espanhol), como ferramenta potenciadora da aprendizagem e de 
controlo da disciplina nas turmas de 7º ano do 3º ciclo do Ensino Básico.  
Desde já, começamos por introduzir a definição deste conceito, que tantas vezes 
mencionaremos, pois será o elemento central desta investigação. A definição que aqui 
se apresenta do conceito “atividade cinestésica” foi-nos apresentada por Paolo A. G. 
Sivilotti e Scott M. Pike que a definem da seguinte maneira:  
A kinesthetic learning activity (KLA) is a pedagogical tool involving physical 
movement by students. As part of such an activity, students might stand, walk, talk, 
point, or even work with props. The key characteristics of a KLA are that (i) 
students are actively, physically engaged in the exposition and assimilation of 
classroom material, and (ii) this engagement directly supports a specific learning 
objective. (Sivilotti & Pike, 2007, p. 1) 
Assim sendo, uma “atividade cinestésica”, no nosso entender, será uma atividade 
que faz uso da sensibilidade física como veículo de perceção da informação, isto é, é 
toda a atividade de aprendizagem que envolva movimento físico por parte dos alunos 
com um objetivo concreto de aprendizagem.  
Em primeiro lugar, gostaríamos de justificar liminarmente a escolha deste tipo 
de atividades como o centro de toda esta investigação, mas dado que essa mesma 
justificação será apresentada ao longo das páginas que se seguirão não o faremos aqui. 
Porém, podemos adiantar que se deve ao facto de acreditarmos que, por um lado, a 
comunicação, vital a esta profissão, é mais do que somente verbal, indo mais longe do 
que a mera linguagem codificada em signos. Ao comunicarmos gesticulamos, 
demonstramos emoções e professamos palavras. Prova disso é a pesquisa desenvolvida 
por Albert Mehrabian, citado por Revell & Norman (1997, p. 91), onde se confirmam 
estas nossas afirmações. O seu estudo alega, em tese geral, que 55% de uma mensagem 
oral é feita através da linguagem corporal, 38% através da linguagem para-verbal, isto é, 
a entoação e o ritmo que se dão às palavras, e somente 7% desta é composta por 
palavras propriamente ditas, ou seja, linguagem verbal. (Mehrabian A., apud Revell & 
Norman, 1997, p. 91) Sendo a profissão que escolhemos centrada na comunicação, não 
podíamos ignorar a importância que a linguagem, além da verbal, assume no Ensino, 
sobretudo no ensino de línguas, sejam estas estrangeiras ou não. Por outro lado, 
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acreditamos também que aprendemos melhor quando o processo de ensino-
aprendizagem é processado através da nossa ação direta, isto é, quando está presente o 
nosso envolvimento físico concreto e quando esta está demarcada por características 
fora do comum, como quando praticámos determinado conteúdo através de atividades 
educativas lúdicas diferentes da prática habitual.  
As atividades cinestésicas, tal como será possível verificar, além da forte 
motivação que envolvem, facilitam a aprendizagem e tornam todo o processo mais 
memorável, tal como defendeu o professor Brian Tomlinson, no International Forum on 
English Language Teaching (IFELT) sobre as atividades de aprendizagem física: 
“Young learners need daft activities so that the bizarreness of the experience will be 
salient and memorable.” (Tomlinson, Apresentação de PowerPoint: A DEEPA 
Approach to Helping Young Learners to Learn - 5th IFELT, 2011).  
Em terceiro lugar, gostaríamos de referir a pertinência da escolha deste tipo de 
atividades neste contexto. A escola onde levámos a cabo este projeto de investigação-
ação é essencialmente uma escola de massas, onde existem cerca de 1100 alunos desde 
o 7º ao 12º ano de escolaridade, contudo o estudo em apreço apenas inclui alunos do 
Ensino Diurno: três turmas do 3º Ciclo do Ensino Básico. Acreditamos que numa escola 
com estas dimensões é fundamental ensinar pela diferença, dado que num aglomerado 
como este, essa diferença marcará para toda a vida um aluno que está acostumado a 
viver num espaço, onde ele ou ela é apenas mais um. Com isto, defendemos que os 
nossos objetivos principais, além de se pretender motivar e marcar pela positiva e 
diferença as suas vidas, deverão também tornar as aulas memoráveis e diversificar o 
estilo de aprendizagem, alargando o nosso espectro aos alunos cinestésicos. Significa 
tudo isto que esta nossa investigação assenta em pressupostos e bases teóricas 
imperativas a este estudo; uma delas será a Teoria das Inteligências Múltiplas de 
Howard Garder, iniciada em 1975 com a obra Frames of Mind: The Theory of Multiple 
Intelligences, que dividiu a conceção de inteligência, uma matéria que até ao advento 
desta teoria, era una e indivisível e que se subdividiu em diversos tipos. Nela, Howard 
Gardner apresentou sete tipos de inteligência, de entre as quais se inclui a inteligência 
cinestésica, e na qual se centra esta investigação. Ressalve-se que os seus estudos não se 
ficaram por aqui, Howard Gardner tem continuado as suas pesquisas neste campo, 
publicando inclusive em 1999 um novo livro de investigação onde introduziu novos 
tipos de inteligência, intitulado Intelligence Reframed: Multiple Intelligences for the 
21st Century, mas que não têm relevância significativa a este projeto.  
 17 
Além desta teoria, baseámo-nos também na Teoria de James Asher, o Total 
Physical Response (TPR) ou Resposta Física Total (RFT), fundamentada na obra 
Learning Another Language through Actions, inicialmente publicada em 1977. Defende 
esta teoria um processo de ensino-aprendizagem de línguas que se estabeleça uma 
íntima relação entre a linguagem e a ação, isto é, entre a língua e a atividade física ou 
motora. Contudo, e dado que esta teoria se baseia somente em comandos, ou seja, 
ordens concretas decidimos alargar o nosso espectro e procurar outras metodologias 
cinestésicas, deparando-nos casualmente com Daft Enjoyable Experience of Physical 
Activities Approach. Uma teoria muito recente que tem vindo a ser desenvolvida pelo 
professor Brian Tomlinson e que tomámos contato pela primeira vez num Fórum sobre 
o Ensino da Língua Inglesa (Tomlinson, Apresentação de PowerPoint: A DEEPA 
Approach to Helping Young Learners to Learn - 5th IFELT, 2011). Pelo que 
conhecemos para já desta teoria e também da investigação teórica realizada, esta é a 
que, na prática, mais se aproxima da experiência conduzida ao longo deste ano letivo de 
investigação-ação.  
Duas outras teorias de relevo, nas quais não baseamos a nossa investigação mas 
que são importantes para o estudo da cinestesia aplicada ao Ensino da Línguas, são a 
teoria de John Grindler e Richard Bandler, Neuro-Linguistic Programming (NPL) ou 
Programação Neurolinguística (PNL), uma teoria relacionada com técnicas, padrões e 
estratégias de comunicação, desenvolvida sobretudo na obra Frogs into Princes: Neuro 
Linguistic Programming, durante a década de 1970 e por fim, a teoria intitulada 
Educational Kinesiology, também conhecida por Edu-K ou Brain Gym®, desenvolvida 
por Paul E. Dennison e a sua esposa Gail E. Dennison, durante a década de 60. 
Antes de avançarmos convém-nos referir que alterámos o foco da nossa 
investigação. Inicialmente, pretendíamos elaborar um estudo comparativo entre o 3º 
Ciclo do ensino Básico e o Ensino Secundário, que contrariasse a ideia defendida inicio 
inicialmente por James Asher que arguia que este tipo de aprendizagem física surtia 
melhores resultados em crianças porque estas estariam expostas à língua mais cedo do 
que adolescentes ou adultos. Após a leitura de bibliografia mais recente do próprio 
fundador desta teoria, como os artigos: TPR: After forty years, still a very good idea e 
Some Myths About TPR, foi possível verificar que este mito caía por terra com as 
inúmeras investigações-ações que se seguiram. Defendendo, atualmente, que será 
possível utilizar este tipo de aprendizagem em qualquer faixa etária, que os resultados 
serão altamente positivos, mesmo em termos de pronúncia. Sabendo isto e conhecendo 
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melhor o contexto em que estávamos inseridos, decidimos estabelecer um estudo 
comparativo entre as turmas de 3º ciclo do Ensino Básico, relacionando este tipo de 
atividades físicas ou motoras com o controlo disciplina, já que teríamos três turmas de 
7º ano, duas das quais com graves problemas de comportamento.  
Desta forma, o que pretendemos é verificar se em contexto português, onde os 
alunos se sentem familiarizados com uma metodologia de ensino tradicional, se tais 
atividades permitem obter tão bons resultados, como os apresentados em muitos estudos 
que concretizam atividades cinestésicas, não exclusivas da abordagem utilizada pela 
teoria de RFT, e se é possível utilizá-las como uma abordagem mais para o controlo da 
disciplina, já que na generalidade a maioria dos professores advoga que atividades 
lúdicas e cinestésicas causam problemas maiores de comportamento, conduzindo ao 
caos e à distração.  
Prevê-se que nos grupos inerentes a este estudo, será uma tarefa difícil aliar estas 
atividades ao bom comportamento. Mas, a seu tempo, será possível encontrar as 
estratégias de aliança a estas atividades e torna-las possíveis e viáveis, mesmo com 
turmas demasiado problemáticas. O nosso objetivo é demonstrar que estas atividades 
são tão exequíveis como atividades tradicionais no que diz respeito ao controlo e gestão 
da sala de aula. 
Em último lugar, queremos referir a forma como estruturaremos este trabalho. 
Após esta breve introdução, seguir-se-ão cinco capítulos. No primeiro será abordado 
todo o contexto escolar deste projeto, a escola e as turmas onde se realizou este estudo; 
como foi determinado este tópico de investigação; quais as ferramentas utilizadas na 
observação e deteção do problema e quais as linhas orientadoras para a intervenção. 
Num segundo capítulo será convocada toda a investigação teórica que suporta esta 
investigação prática, identificando-se as principais referências desta investigação, ou 
seja, as suas bases ou alicerces teóricos. O terceiro capítulo demonstrará a evolução 
deste projeto através de ciclos de investigação, dando-se exemplos de ambas as áreas 
curriculares, Espanhol e Inglês. No quarto capítulo apresentam-se os resultados da 
investigação, os dados estatísticos per se. Nele pretende-se fazer uma descrição, 
interpretação e posterior comparação com as iniciais previsões. Por fim, o quinto 
capítulo será a conclusão de todo o processo, respondendo às questões essenciais 
levantadas ao longo deste projeto de investigação-ação e tecendo as considerações 
finais. A estes capítulos seguir-se-ão os anexos com a informação contígua a esta 
investigação assim como a referência às obras consultadas ao longo da mesma. 
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Capítulo I – Contexto social de intervenção 
1. A Escola Secundária António Sérgio. 
De acordo com a sua página da internet, a Escola Secundária António Sérgio 
(ESAS) é a escola mais antiga do concelho de Vila Nova de Gaia, tendo sido instituída a 
29 de dezembro de 1884. Foi sofrendo grandes mudanças, alterando o seu nome, a sua 
finalidade e até mesmo a sua localização, sendo que atualmente está localizada no 
centro da freguesia de Mafamude, um dos centros mais populosos do Concelho, onde 
vivem cerca de 302,092 habitantes. (INE, 2011) Desta forma, a sua localização 
possibilita à população, a oportunidade de crescer e de se educar num centro de grande 
importância cultural, social, artística e desportiva porque, para além de ser o lugar de 
nascimento de ilustres personalidades das artes portuguesas, tais como Soares dos Reis, 
Teixeira Lopes e Diogo Macedo, no seu entorno também se situam locais como a Casa 
Museu Teixeira Lopes, o Conservatório Regional de Música de o Tribunal do Trabalho 
e o Tribunal da Comarca de Vila Nova de Gaia, assim como inúmeras superfícies 
comerciais e outras instituições de carácter público. (ESAS, 2011) 
Dada a sua centralidade, a ESAS procura satisfazer a procura da população 
circundante, oferecendo um vasto leque de opções que contribuam para uma melhor 
formação a nível escolar. Desta forma, a ESAS pretende ser a “porta aberta” para atingir 
a realização pessoal da população escolar, assentando nos princípios defendidos pelo 
seu patrono, o famoso intelectual e filósofo português António Sérgio, de 
“transparência”, “competência”, “igualdade” e “autonomia” (ESAS, 2009) na Educação. 
Esta mesma preocupação acabou por demarcar a sua oferta, sendo possível verificar a 
existência de Cursos Diurnos e Noturnos, desde o 3º ciclo do Ensino Básico até ao 
Ensino Secundário, incluindo cursos técnicos e profissionais, assim como cursos de 
formação de adultos.  
A ESAS apresenta-se assim como uma escola de grandes dimensões, onde 
milhares de alunos, centenas de professores e dezenas de funcionários convivem entre 
as inúmeras paredes caiadas e ladrilhadas. Indicando o Sistema de Informação da Escola 
Secundária António Sérgio, que no Ensino Diurno, área do nosso central interesse, se 
matricularam, este ano letivo (2011/2012), 1137 alunos, sendo 576 deles do sexo 
masculino e 561 do sexo feminino, dos quais 362 alunos pertencem ao 3º ciclo do 
Ensino Básico e os restantes 654 alunos ao Ensino Secundário geral e cursos 
profissionais e tecnológicos. (ESAS, 2009) 
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Desta forma é possível verificar que a ESAS possui uma vasta oferta escolar. No 
3º Ciclo do Ensino Básico do Ensino Diurno, existem o curso regular e os Cursos de 
Educação e Formação. No Ensino Secundário, destacamos os cursos de carácter geral, 
isto é, os Científico-humanísticos: o curso de Ciências e Tecnologias, o Curso de 
Ciências Socioeconómicas e o curso de Línguas e Humanidades, mas também existem 
os cursos profissionais, onde podemos encontrar uma grande variedade. Para além 
disso, na ESAS ainda funciona um Centro de Novas Oportunidades, que oferece Cursos 
de Reconhecimento, Validação e Certificação de Competências (RVCC) e os Cursos de 
Educação e Formação de Adultos (EFA), ambos funcionando em regime diurno e 
noturno. 
No que diz respeito à sua administração e gestão, a ESAS está composta pelos 
órgãos comuns e regida pela legislação nacional, características análogas a qualquer 
Escola do Ensino Público português, com efeito não se descreverá em detalhe tais 
características. 
Quanto à constituição física da escola, esta está formada por três blocos com 
ligação entre si, os blocos A, B e C. Tendo, cada um dos quais, configurações pré-
determinadas, ainda que possuam características partilhadas. No bloco A, também 
conhecido como bloco central, concentram-se as salas de aula comuns, a administração, 
a entrada, os serviços administrativos, os gabinetes de trabalho do pessoal docente, a 
sala do núcleo de estágio, o anfiteatro, a cantina, o gabinete de psicologia, o gabinete de 
apoio aos alunos com Necessidades Educativas Especiais, a reprografia e a papelaria. 
No bloco B localizam-se os laboratórios e as oficinas e por fim, no bloco C, os ateliers 
de trabalho das disciplinas ligadas à Expressão Plástica e à Educação Visual e 
Tecnológica, assim como os recintos desportivos. A ESAS ainda se subdivide em cinco 
pisos, o -2, o -1, o 0, o 1 e o 2.  
Longos e largos corredores serpenteiam assim o labirinto de caminhos para os 
distintos espaços que compõem a ESAS. Deste funcionamento interno é de salientar que 
existem, secções separadas para docentes e alunos, existindo corredores designados a 
cada um deles.  
Devido ao programa de melhoramento tecnológico nacional das escolas, a ESAS 
possui atualmente infraestruturas de grande qualidade. Repare-se que a escola está 
preparada para receber alunos de mobilidade reduzida, já que possuí rampas de acesso 
ao edifício central, assim como um elevador de serviço permanente aos diferentes pisos. 
Possui ainda ar condicionado centralizado, melhorando o conforto e o bem-estar não só 
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dos alunos como de professores e funcionários. As salas de aulas, de características 
comuns, onde se lecionam habitualmente as aulas de Língua Estrangeira, estão 
equipadas com um computador ligado ao servidor central, cujo acesso está limitado à 
população escolar: professores, funcionários, alunos e encarregados de educação que 
possuem credenciais de acesso pessoais ao Sistema de Informação Escolar. Todo o 
sistema escolar está informatizado, não existindo livros de ponto. As faltas, os sumários, 
as datas dos testes, as mudanças de sala são dados processados através do computador 
na sala de aula ou em casa.  
Além de um computador, existe também um projetor e uma tela de projeção, 
cuja utilidade nos dias de hoje é indispensável com turmas tão grandes como as que 
encontrámos na ESAS. Algumas salas de aula estão também equipadas com quadros 
interativos, que poucas ou raras vezes são utilizados. Os alunos têm também ao seu 
dispor cadeiras e mesas individuais, que podem ou não estar separadas entre si, dependo 
das dimensões da sala de aula.  
À disposição dos professores estão também leitores de CD e cassetes que podem 
ser utilizados em sala de aula, desde que requisitados com antecedência na Reprografia, 
assim como leitores VHS ou DVD e televisores, ainda que muito pouco utilizados 
graças à evolução tecnológica.  
No início do ano letivo, é dado a cada professor titular uma chave-mestra das 
salas de aula. No início de cada aula, os alunos aguardam o professor à entrada de cada 
sala, quase sempre monitorizados pelos auxiliares de educação. O professor ou o 
funcionário em questão abrem-na, e depois da aula fecham-na. Durante a aula, o 
professor tem de chamar o funcionário para ligar o projetor, já que este é o responsável 
pelo controlo remoto do aparelho. No final de cada aula, o professor é geralmente a 
última pessoa a abandonar a sala e a fechar a porta. Caso tal não se verifique, o 
funcionário encarregado do piso, deve fechar a porta e, caso necessário, desligar o 
projetor. 
Todas estas vantagens facilitam o processo de ensino-aprendizagem, visto que 
todas estas condições e infraestruturas potenciam a aprendizagem. 
A composição das turmas é no entanto uma desvantagem, normal no nosso 
Sistema de Ensino, dado que cada turma poderá ter até 25 alunos. Ainda que pareça um 
número reduzido, em turmas como as de 7º ano torna-se demasiado complicado 
controlar problemas de disciplina e diversificar a participação de todos os alunos. As 
turmas de Ensino Secundário são, no geral, menores. Devido à grande oferta de cursos 
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que a ESAS proporciona os alunos tendem a dividirem-se pelos diferentes cursos. As 
turmas de 10º ano dos cursos gerais são as únicas de Ensino Secundário, que são 
comummente maiores.  
No que diz respeito aos critérios de avaliação, o conhecimento e as atitudes dos 
alunos são avaliados seguindo os critérios pré-definidos pela escola. No 3º ciclo do 
Ensino Básico, os conhecimentos têm um peso 70%, já as atitudes 30%. Nas atitudes 
incluem-se a assiduidade, a pontualidade e o comportamento, que têm um peso maior 
no 3º ciclo do que no Secundário, devido à maior incidência de problemas de atitude. 
Desta forma, no Ensino Secundário privilegia-se, ainda mais, o conhecimento, tendo 
este um peso de 80% e as atitudes 20%.  
Tendo em conta que este trabalho de investigação-ação se baseará no contraste 
entre as turmas do 3º ciclo do Ensino Básico, apenas as três turmas de 7º ano servirão 
como fonte de recolha de dados, sendo estas o 7º A e B de Inglês e o 7ºD de Espanhol. 
Contudo, apresentaremos nas páginas que se seguem todas as turmas onde também se 
executaram este tipo de atividades e onde se conduziu este Estágio.  
2. As turmas de Espanhol 
As turmas de Espanhol são diferentes das turmas de Inglês. São turmas mais 
motivadas para o processo de ensino-aprendizagem e alunos mais empenhados que os 
da área de Inglês. As razões podem ser muitas, mas uma potencial razão a apontar pode 
ser a proximidade da Língua Portuguesa à Língua Espanhola, facilitando a 
aprendizagem e fazendo-os progredir mais rapidamente no desenvolvimento das suas 
capacidades de compreensão, interpretação e expressão.  
A turma onde centraremos a nossa investigação será o 7º D, pelo número de 
atividades desenvolvidas e pela relação pedagógica positiva que se estabeleceu com esta 
turma, fundamental para controlar o processo de experimentação nas turmas de 3º Ciclo 
de Inglês. Contudo, referiremos também as turmas do 11ºD e o 11ºL, nas quais também 
efetuamos estágio e onde também foram conduzidas algumas das atividades desta 
tipologia. 
a) O 7ºD 
Comecemos por apresentar nas seguintes linhas o 7ºD. O 7ºD é uma turma 
constituída por 23 alunos, com idades compreendidas entre os 11 e os 14 anos, 9 dos 
quais do sexo masculino e os restantes 14 do sexo feminino. É uma turma muito 
diferente do habitual cenário que é comum encontrar em turmas do 3º Ciclo do Ensino 
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Básico, isto é, turmas agitadas, geralmente com problemas de comportamento e com 
alguns problemas de aprendizagem.  
Neste caso, o 7ºD é uma turma diferente da generalidade pois o seu 
comportamento é exatamente o oposto. Este grupo de alunos é geralmente calmo e 
participativo, tendo por hábito questionar quando estão perante uma dificuldade, e são 
do tipo de alunos que estão motivados para aprender pelo simples prazer de aprender. 
Desta forma, a atitude que demostram é de interesse e grande motivação para o processo 
de ensino-aprendizagem, revelando poucas dificuldades, exceto dois ou três alunos que 
compõem a turma.  
Nas primeiras anotações feitas sobre a assistência às aulas da professora 
orientadora, podem ler-se anotações feitas no decorrer das primeiras aulas, observações 
como: “turma muito participativa”; “poucos problemas de aprendizagem” e “alunos 
motivados para aprender”. 
Com efeito, estas características só potenciam e beneficiam a aprendizagem, e 
se, por um lado, temos a motivação para aprender e uma crescente participação dos 
alunos nas atividades que decorrem ao longo da aula, por outro lado temos o facto de 
ser o primeiro ano de aprendizagem da Língua Espanhola, o que facilita e propicia esta 
aprendizagem.  
Dada a pouca complexidade atribuída aos níveis iniciais de Espanhol em 
Portugal, sobretudo ao primeiro, os níveis de motivação dos alunos neste nível estão, 
geralmente, muito elevados e a sua confiança chega até a ser excessiva, havendo muitas 
vezes uma tentativa positiva, feita por parte do aluno, em falar a Língua Estrangeira e 
praticá-la. Segundo o Programa Nacional de Espanhol do 3º Ciclo do Ensino Básico, 
nível de iniciação, as finalidades e objetivos programados para este nível de ensino-
aprendizagem determinam que este grupo de alunos no final do 3º ciclo atinja o nível 
“umbral”, que segundo o Centro Virtual Cervantes se define da seguinte forma: 
El Nivel Umbral (inglés, Threshold Level) define el grado mínimo de dominio que 
un aprendiente de lengua extranjera debe alcanzar para poder usarla en situaciones 
cotidianas y tratando temas habituales; (Centro Virtual Cervantes (CVC), 1997 - 
2012). 
Tal como será possível ler a posteriori, o prossuposto que guiou a elaboração do 
Programa Nacional de Espanhol do 3º Ciclo do Ensino Básico, nível de iniciação, não 
será o mesmo a guiar a elaboração do Programa Nacional de Espanhol do Ensino 
Secundário, nível de iniciação. Tal como explica em breves linhas o Centro Virtual 
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Cervantes, a aparição da teoria sobre o Nível Umbral permitiu firmar o pilar de outros 
documentos fundamentais para a avaliação dos níveis de língua dos diferentes falantes, 
como foi o caso do Quadro Europeu Comum de Referência para as línguas, documento 
este que fundamenta as orientações metodológicas do Programa Nacional do Ensino 
Secundário, nível de iniciação. Para um melhor esclarecimento, leia-se a seguinte 
citação: 
El Nivel Umbral tiene una repercusión notable en la didáctica del ELE. Tras la 
aparición del documento, se empiezan a diseñar programas nociofuncionales en 
muchas instituciones y a publicar libros de texto acordes con esos programas; 
asimismo, se preparan exámenes y diplomas que siguen también el modelo, como es 
el caso del DELE. El proceso iniciado hace 25 años con la definición del Nivel 
Umbral culmina con la elaboración del Marco común europeo de referencia para 
las lenguas (MCER), donde el Nivel Umbral figura entre los 6 niveles comunes de 
referencia para la organización del aprendizaje de lenguas: A1 Acceso, A2 
Plataforma, B1 Umbral , B2 Avanzado, C1 Dominio operativo eficaz y C2 
Maestría. (Centro Virtual Cervantes (CVC), 1997 - 2012). 
O principal problema desta turma não é a motivação, mas sim a crescente 
necessidade que o professor tem de apresentar tarefas ou atividades inovadoras e 
diferentes para manter a motivação e o interesse deste grupo ávido por aprender. Em 
relação à Língua Estrangeira, os seus problemas estão relacionados com a conjugação 
dos verbos de forma apropriada, a pronúncia de certas palavras, os “falsos-amigos” e a 
confusão entre as formas de pronomes pessoais na segunda pessoa do singular 
(Tú/Usted). Estes erros são característicos de um nativo de português de Portugal, dadas 
as semelhanças linguísticas entre as línguas, e a aproximação geográfica entre ambos os 
países e o nível inicial da Língua Estrangeira em que se encontram. 
b) O 11ºD 
O 11ºD, por seu lado, é uma turma do Ensino Secundário, também de iniciação, 
da área de Línguas e Humanidades, menos motivada e com problemas de 
comportamento. É uma turma composta por 17 alunos, 9 rapazes e 8 raparigas, cujas 
idades oscilam entre os 15 e os 18 anos de idade. Este grupo de alunos é bastante 
heterogéneo, tendo em conta que apresentam poucas dificuldades.  
Nas anotações feitas no Portfólio de Estágio de Espanhol sobre esta turma, é 
possível ler-se o seguinte: 
Não reconhecem em circunstância alguma as professoras estagiárias como 
professoras, talvez pela proximidade de idades ou talvez por esta necessidade de 
afastar o que lhes é estranho. […] esta turma é bastante reservada e a sua confiança 
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deve ser conquistada aos poucos e muito lentamente. Não mostram simpatia 
imediata, nem facilitam o trabalho do professor […] (Ferreira, Portfólio de Estágio 
de Espanhol, 2011/2012, p. 3) 
No 11º ano sente-se […] o clima de “prova de fogo”, ou seja, que estamos ali para 
provar que somos merecedores da confiança deles […] Estes alunos são bastante 
desconfiados e têm problemas em interagir com elementos estanhos ou novos que 
lhes possam ser apresentados. (Ferreira, Portfólio de Estágio de Espanhol, 
2011/2012, p. 5) 
Dadas estas características, a turma mostrou de imediato um entrave à criação de 
um baixo nível do filtro afetivo e consequentemente um entrave à planificação e 
execução de atividades cinestésicas. Sendo estas uma novidade, criavam uma tensão 
entre alunos e professora. Desta forma, o objetivo seria utilizar estas atividades de 
forma a potenciar os seus conhecimentos e lentamente conquistar a sua confiança. 
Para além destas dificuldades, e tal como referido anteriormente, esta turma 
possui alguns problemas de comportamento, sobretudo devido a um pequeno conjunto 
de elementos que são desestabilizadores do grupo em geral, provocando a turma e 
conduzindo-a a âmbitos menos apropriados. Neste grupo de alunos existem inclusive 
elementos muito insolentes e provocadores, havendo casos conhecidos do uso de 
violência sobre um elemento do corpo docente no ano transato. Contudo, e apesar do 
seu comportamento, este grupo de alunos possui uma atitude muito positiva face à 
Língua Estrangeira, manifestando uma atitude de grande disponibilidade e adesão, ou 
seja, ainda que muitas vezes de forma errada, eles praticam a Língua Estrangeira 
evitando mesmo falar na Língua Materna, o português. 
Desta forma, demonstram ser um grupo bastante perspicaz e motivador, todavia 
apreensivo e centrado em si mesmo, demonstrando-se reticente à inovação e à mudança. 
Por consequência, sempre que têm uma dúvida, não têm pudor em perguntar a(o) 
professor(a). Porém, estranharam muita a presença das professoras estagiárias e das suas 
aulas, pondo em causa muito do que era dito na sala de aula e até mesmo criando um 
distanciamento incomum à relação pedagógica.  
O seu nível de Língua Estrangeira corresponderá inicialmente a um nível A1.2 
nas competências produtivas e A2.1 nas competências recetivas, se concluído com 
sucesso o ano anterior. Ainda que este grupo de alunos esteja a frequentar o 11º ano de 
escolaridade, estão num nível de iniciação de Espanhol, iniciado apenas no 10º ano de 
escolaridade.  
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Segundo o Programa Nacional de Espanhol, Nível Iniciação, do 11º ano, estes 
alunos devem desenvolver ao longo desse ano letivo os níveis correspondentes ao 
Quadro Europeu Comum de Referência, para as competências produtivas o nível A2.1 e 
o nível A2.2 para as competências recetivas. Diríamos que no caso desta turma em 
particular, e sendo o português a Língua Materna, em termos das competências recetivas 
este nível já estava perfeitamente alcançado no início deste ano letivo, dadas as 
capacidades do grupo. 
No que diz respeito às suas dificuldades com a língua neste nível, estas não se 
revelaram ser muito graves. Manifestam claramente algumas dificuldades nas 
construções frásicas de maior complexidade, como por exemplo as orações finais; nos 
tempos verbais do passado, como o contraste entre o tempo perfeito e o indefinido; e na 
pronunciação dos sons /Ө/ e /s/, que é a este nível mais normal. 
Se por um lado a principal vantagem em trabalhar com um grupo de alunos com 
estas características foi o facto de incitar no professor o desejo de se preparar metódica 
e aprofundadamente para uma aula, apresentando atividades que mantenham o desejo 
dos alunos por conhecer melhor a língua, por outro lado a principal desvantagem foi ser 
o professor adjeto e no seu juízo, dispensável. Contornar este problema passou 
sobretudo pelo uso de atividades altamente motivadoras e que estabelecessem laços de 
afetividade com os alunos, revelando de certa forma no professor um lado humano e 
pessoal. 
c) O 11ºL 
O 11ºL é uma turma nitidamente diferente das duas anteriormente descritas. 
Tendo em conta que, tal como o 11ºD, não será objeto desta investigação, referiremos 
com alguma brevidade as características que a compõem, já que muitas destas são 
partilhadas com o 11ºD.  
O 11º L está constituído por apenas 13 alunos, com idades entre os 15 e os 18 
anos, 3 dos quais são rapazes e 10 são raparigas. São, assim como o 11ºD, uma turma de 
iniciação de Espanhol, da área de Línguas e Humanidades. 
As iniciais referências e anotações a estes alunos apontam-nos como “infantis”, 
“imaturos” e “com poucos conhecimentos sólidos em relação à língua”. Desta forma, é 
possível verificar que as suas dificuldades de aprendizagem se revelaram como sendo 
muito graves, sobretudo quando comparados à outra turma do mesmo nível de língua e 
de Ensino.  
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Esta turma, além de demonstrar dificuldades com estruturas de maior 
complexidade, acusou também problemas básicos de expressão e vocabulário que serve 
de alicerce para uma boa compreensão da Língua Estrangeira. Dadas as suas 
dificuldades, a sua atitude face à língua não é tão positiva, já que com maiores 
problemas, entendem a Língua Estrangeira como um obstáculo e uma imposição. 
Contudo, em termos de comportamento este grupo de alunos é extremamente recetivo à 
novidade e evidencia uma maior facilidade em criar laços afetivos com os professores. 
A questão da afetividade, referida aqui e anteriormente, será fundamental a esta 
investigação, como se poderá comprovar na fundamentação teórica mais adiante, pois 
esta possibilita o fluir das atividades cinestésicas de forma espontânea e natural. 
 Estas dificuldades face à Língua Espanhola prejudicam muito a qualidade do 
Ensino, porque estes alunos necessitam, em muitas ocasiões, dos suportes fundamentais, 
que já deveriam estar adquiridos, para poderem evoluir e desenvolver as suas 
competências e capacidades linguísticas. Esta falta de conhecimentos pode sugerir duas 
perspetivas contraditórias: ser claramente desmotivadora para o professor, porque não 
consegue desenvolver o processo de ensino-aprendizagem ou pode também ser 
motivadora para o professor que pode sentir a necessidade urgente de ajudar os seus 
alunos, procurando medidas, estratégias e atividades diferentes para potenciar a sua 
aprendizagem, aumentando o seu leque de opções e até o seu conhecimento pedagógico. 
No nosso entender, um professor motivado é meio caminho andado para um grupo 
motivado.  
3. As turmas de Inglês 
No que diz respeito às turmas de Inglês, tal como referido anteriormente, estas 
são bastante diferentes das da área de Espanhol. Tal como na área do Espanhol, 
descreveremos as três turmas de Estágio, ainda que neste caso sejam duas do 3º ciclo do 
Ensino Básico e uma do Ensino Secundário.  
Antes de iniciar esta descrição devemos fazer a ressalva de que devido a uma 
longa ausência da nossa orientadora de estágio de Inglês, por motivos de saúde, as aulas 
lecionadas a estas turmas concentraram-se nas últimas semanas do segundo período e no 
terceiro período letivos. Inicialmente, as únicas turmas de estágio seriam o 7º A e o 
10ºQ. Contudo, dado o pouco tempo e carga horária disponíveis para lecionar as dez 
regências obrigatórias, estendemo-nos ao 7ºB, turma esta que decidimos também incluir 
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no processo de investigação-ação, juntamente com o 7º A e D, dado os problemas de 
disciplina que também aqui se apresentavam.  
a) O 7ºA 
O 7ºA é uma turma do 3º Ciclo do Ensino Básico, que inicialmente estava 
composta por 25 alunos, 11 rapazes e 14 raparigas com idades compreendidas entre os 
11 e os 14 anos. A meio do primeiro período, um dos alunos rapazes foi transferido para 
uma escola nos Açores, restando-nos 24 alunos. 
Nas primeiras observações a esta turma é possível ler-se nas folhas de 
observação e nas anotações, expressões como: “turma muito barulhenta, problemática e 
indisciplinada”; “várias provocações feitas pelos alunos à professora”; “aula nunca 
começa a horas, devido ao mau comportamento dos alunos”; “turma de comportamento 
muito infantil”; etc. Desta forma, consentimos que são um grupo de alunos muito 
barulhentos, indisciplinados e por vezes desrespeitosos. Apresentam também graves 
problemas de concentração e sempre que podem interrompem a aula com alguma 
intenção inapropriada. 
Apesar dos comentários iniciais muito depreciativos em relação ao seu 
comportamento, esta turma sempre se mostrou muito motivada para aprender, porém 
pouco envolvida nas atividades propostas, tornando-se muito difícil de trabalhar com 
eles.  
São um grupo de alunos heterogéneo, estando este composto por alunos de 
vários níveis de língua. Uma prova concreta deste facto são os resultados do teste de 
diagnóstico aplicado pela professora orientadora, no início do ano letivo, obtendo quatro 
alunos a percentagem correspondente ao nível Muito Bom, seis alunos ao nível Bom, 
dez alunos ao nível Suficiente e apenas quatro no nível Medíocre, havendo zero alunos 
correspondendo ao nível de Mau. 
Mediante o mau comportamento, seria normal este estar associado ao fraco nível 
de língua, mas nesta turma os alunos que revelam maiores dificuldades são aqueles que 
se comportam melhor, demonstrando dificuldades de compreensão e produção. Nestes 
casos, uma das razões para as suas dificuldades é efetivamente o ambiente gerado por 
determinados elementos da turma, que acabam por conduzir estes alunos à 
desconcentração. Uma outra razão a apontar é o elevado número de alunos que compõe 
a turma, já que isso hipoteca seriamente a necessidade de um ensino individualizado e 
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personalizado. Dada a faixa etária em que estão é perfeitamente normal encontrar 
alunos muito agitados e com uma grande necessidade de autoafirmação.   
Em primeira análise, o seu comportamento podia ser explicado pela sua idade, 
mas neste caso em particular, a turma manifesta um comportamento que excede esta 
justificação. Neste grupo de alunos existe pelo menos um elemento que pratica atos de 
violência física e verbal, gratuitos. Este aluno é um aluno com poucas possibilidades 
económicas e com um baixo nível de educação moral, mas que manifesta elevados 
conhecimentos em relação à Língua Inglesa. Estes atos de violência, também praticados 
muitas vezes na sala de aula, dificultam o processo de ensino-aprendizagem, porque os 
restantes alunos convivem com uma sensação de instabilidade permanente, que mais 
tarde acabou por ser minimizada pela ausência do aluno no terceiro período, 
consequência dos seus resultados escolares.  
Em relação à língua, assumem uma atitude de interesse e motivação, porém 
desordenada e muito indisciplinada. Adoram atividades estimulantes e motivadoras 
como os jogos didáticos e as atividades cinestésicas. Contudo, este tipo de atividades 
mais livres e criativas para os alunos exige à professora uma maior flexibilidade das 
regras, porém uma imposição assertiva das mesmas e a sua efetiva aplicação. Nas 
palavras de Maria Teresa Estrela, 
As actividades de aprendizagem pressupõem a existência de uma organização que cria 
tarefas, distribui papéis aos alunos e ao professor, estipula regras e instruções, abre ou 
fecha canais e redes de comunicação, institui formas de controlo. É a natureza das 
actividades que requer que o processo de ensino se dirija à colectividade dos alunos, a 
pequenos grupos ou a cada aluno individualmente. (Estrela, 2002, p. 47) 
Com esta turma em especial, é fundamental ter em atenção se as regras são ou 
não cumpridas. Caso não o sejam, deve-se mesmo aplicar a “punição” prometida, como 
por exemplo, pôr termo à atividade levada a cabo e apresentar um tipo de atividade mais 
controlado pela professora ou colocar o aluno fora da sala de aula. 
Este grupo de alunos frequenta um nível de continuação da Língua Estrangeira, 
iniciado no 5º ano de escolaridade, frequentando agora o terceiro ano de aprendizagem 
da língua. De acordo com o Quadro Europeu Comum de Referência para as línguas e o 
Programa Nacional de Inglês do 3º Ciclo do Ensino Básico podemos afirmar que um 
aluno de 7º ano estará entre um nível A1 e um nível A2; dada a heterogeneidade da 
turma podemos declarar que existem alunos de ambos os níveis. Desta forma, existem 
alunos com dificuldades muito básicas, como é o caso de uma simples construção 
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frásica com sujeito, verbo e predicado, e outros alunos com dificuldades mais 
complexas, como por exemplo concordar o sujeito com o verbo, identificar as 
preposições de lugar, quando utilizar o artigo definido, o possessivo correto a utilizar, 
entre outro tipo de problemas. 
A principal vantagem em trabalhar com este grupo é sobretudo o facto de a 
turma ser heterogénea, facilitando a aprendizagem através da entreajuda e da 
clarificação das instruções recorrendo a alunos com menos dificuldades. 
Inequivocamente, a principal desvantagem em trabalhar com esta turma é o tempo que 
se desperdiça com os vários momentos de indisciplina que vão ocorrendo ao longo da 
aula. 
b) O 7ºB 
A turma do 7ºB é uma turma de 24 alunos, 8 rapazes e 16 raparigas com idades 
entre os 11 e os 14 anos, que em matéria de comportamento é muito menos 
indisciplinada e impolida que o 7ºA, porém muito barulhenta e faladora, características 
normais à sua idade.  
Esta turma do 3º Ciclo do Ensino Básico, apesar de também ser uma turma de 
carácter heterogéneo, apresenta na generalidade maiores dificuldades com o Inglês que 
o 7ºA. Nesta turma as dificuldades são mais persistentes e em maior número. Todavia, 
os alunos manifestam grande entusiasmo por atividades lúdicas, facilitando o nosso 
trabalho, pois aceitam facilmente a incorporação de atividades cinestésicas no decorrer 
normal da aula cumprindo as regras na maior parte do tempo.  
As suas dificuldades com a língua são também as mesmas enumeradas 
anteriormente no 7ºA, porém numa escala mais abrangente. Assim sendo, o seu nível de 
língua segundo o Quadro Europeu Comum de Referência para as línguas também se 
situa entre os níveis A1 e A2, mas num patamar inferior ao que se situam os alunos que 
compõem o 7ºA, já que apresentam em maior número graves dificuldades.  
Visto que inicialmente esta turma não seria objeto de estudo desta investigação, 
não temos os dados correspondentes aos testes de diagnósticos levados a cabo pela 
professora orientadora de Inglês. Sabemos que houve uma maior incidência de 
resultados entre o “Suficiente” e o “Medíocre”. Contudo, podemos desde já afirmar 
que as dificuldades que se manifestaram foram na sua maioria as mesmas enumeradas 
no 7º A, mas num nível mais básico e rudimentar da língua. 
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A principal vantagem em trabalhar com este grupo em particular é a sua adesão 
e aceitação a atividades que impliquem movimentação e um baixo nível do filtro 
afetivo; contudo o seu nível de língua não facilitou o fluir das atividades criadas e 
propostas, assumindo-se como a principal desvantagem. 
c) O 10ºQ 
No Ensino Secundário, lecionámos apenas uma turma, o 10ºQ, uma turma de 
Ciências e Tecnologias. O 10ºQ é uma turma composta por 15 alunos com idades 
compreendidas entre os 14 e os 16 anos, 10 dos quais são rapazes e apenas 5 são 
raparigas. Nas primeiras observações anotadas sobre esta turma pode ler-se: “turma 
desmotivada”; “alunos com pouca confiança”; “pouco participativos”; “pouca ou 
nenhuma cultura geral”; “revelam pouca capacidade de expressão”, entre tantos outros 
comentários. 
Esta turma em especial sempre se manifestou pouco motivada. Uma das razões 
pode ser porque são alunos que vieram estudar para a ESAS por falta de vaga noutras 
escolas e acabaram por convergir numa única turma. No início do ano letivo, estes 
alunos mostraram-se indiferentes a qualquer tipo de abordagem de ensino, sempre 
muito ausentes e com pouca vontade de aprender. Esta sua indiferença e ausência 
tornou-se um obstáculo ao processo de ensino-aprendizagem, porém nunca se 
mostraram indisciplinados ou barulhentos. Por estas razões, podemos afirmar que o 
grupo além de desmotivado estava também expectante quanto à sua situação escolar, 
que apenas deu lugar à conformação a meio do segundo período. Até lá, mostraram-se 
apáticos a qualquer situação passada na sala de aula. 
Pela sua desmotivação e desinteresse, a sua atitude para com a aprendizagem da 
língua não era vantajosa. Faltava motivação, adrenalina, sensibilidade e vontade de 
aprender. Não sabemos as razões concretas deste desinteresse e desmotivação. Supomos 
que não se sentissem membros desta comunidade, o que abalou a sua confiança e 
consequentemente a sua interação com colegas e professores. Por isto tudo, torna-se 
explicável a sua atitude face à Língua Estrangeira: pura displicência. Como 
consequência, depressa se revelaram as suas dificuldades com a Língua Estrangeira.  
No 10º ano de escolaridade, de formação geral, pressupõem-se que os alunos, 
segundo o Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas, estejam entre um 
nível A2 e um nível B1, já que frequentam um nível de continuação da Língua 
Estrangeira I, iniciado, salvas exceções, no 5º ano de escolaridade. Apesar do nível de 
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língua que deveria possuir, este grupo de alunos demonstrou de imediato problemas 
básicos estruturais com a Língua Estrangeira que já não deveriam ocorrer, tais como 
confundir o presente com o passado ou até confundir os pronomes pessoais, formular 
frases curtas na afirmativa, negativa e/ou interrogativa.  
Tal como no 7ºA e no 7ºB, foram aplicados testes de diagnóstico para 
determinar quais os problemas iniciais da turma. Numa turma com tão poucos 
elementos, como o 10ºQ, apenas um aluno conseguiu uma percentagem de nível Muito 
Bom, quatro alunos com nível Bom, outros quatro alunos com nível Suficiente e seis 
alunos com nível Medíocre.  
Se por um lado, a principal desvantagem em trabalhar com esta turma, para além 
das suas dificuldades, foi a sua desmotivação para aprender, por outro lado, desafiou-
nos a suscitar motivação, criando diversos tipos de atividades com um carácter físico ou 
cinestésico envolvente, com o intuito de sair da inércia e apatia aparente dos alunos. 
 
Em relação a todas as turmas apresentadas, torna-se pertinente questionar: de 
que forma estas turmas se relacionam com o tópico desta investigação, as atividades 
cinestésicas? 
Evidentemente que as turmas centrais de estágio são apenas três, as turmas do 3º 
Ciclo do Ensino Básico, o 7ºA, B e D. Porém, analisando ao pormenor esta questão, 
verificámos que o 7º D servirá de grupo de controlo para o que se elaborará nas turmas 
A e B, onde se manifesta claramente maior descontrolo no comportamento. A ideia 
central é confrontar os resultados das atividades levadas a cabo nas três turmas do 
3ºCiclo do Ensino Básico e verificar de que forma as atividades cinestésicas podem ser 
conduzidas de modo a evitar problemas de atitude e indisciplina.  
Como no Ensino Secundário desenvolvemos também este tipo de atividades, 
gostaríamos de incluir um contraste entre os dois níveis de Ensino, o 3º Ciclo do Ensino 
Básico e o Ensino Secundário, para determinar se efetivamente se verificam os mesmos 
resultados positivos em ambos os níveis, contudo dada a impossibilidade de análise e 
tratamento de todos os dados, centrar-nos-emos no nosso objeto de estudo, as turmas de 
7º ano.  
Porém, outra questão se levanta: o que entendemos por “resultados positivos”? 
Neste caso em concreto, queremos verificar no Ensino Básico, se das atividades 
cinestésicas emerge aprendizagem efetiva, recorrendo a diversos instrumentos de 
recolha de dados.  
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4. Observação, diagnóstico e definição do tópico de investigação. 
Como foi, então, possível definir este tópico? Inicialmente, e partindo da 
observação direta do comportamento, atitude e alguns elementos de avaliação 
proporcionados pelas orientadoras de estágio da ESAS, foi possível identificar de 
imediato alguns problemas que eram verdadeiramente significativos em algumas das 
turmas.  
A desmotivação, a inércia e a indiferença eram fatores centrais sobretudo no 
10ºQ de Inglês e no 11ºL de Espanhol. Nas restantes turmas o problema que se colocava 
era o comportamento, exceto no caso do 7ºD, cujo performance sempre esteve acima da 
média comum das turmas de 7º ano, ocorrendo poucos incidentes relativos a tal 
problema. Já o 7ºA e B e o 11ºD, em diferentes níveis, áreas e idades mostravam-se 
mais reticentes em relação a qualquer professora estagiária e menos concentrados na 
aprendizagem. O 11ºD em especial foi, desde início, uma turma que sempre estabeleceu 
um grande distanciamento em relação às professoras estagiárias, dificultando a 
execução deste tipo de atividades que apelam a um baixo nível do filtro afetivo para que 
funcionem eficazmente. Quanto às turmas A e B do 7º ano o seu principal problema era 
o comportamento indisciplinado e distração. Todos estes problemas se resumiam num 
só: falta de concentração e consequentemente problemas de aprendizagem. 
a) Instrumentos de observação utilizados na determinação do tópico de 
investigação. 
Esta breve descrição dos problemas que determinaram o tópico de investigação 
só foi possível concluir após a observação das turmas e recolhendo informação 
qualitativa, usando diferentes instrumentos de observação e análise. O único 
instrumento de observação quantitativo nesta fase de investigação (ciclo zero) foi o 
Teste de Diagnóstico aplicado às turmas de Inglês, do qual só foi possível obter os 
resultados do 10º Q e do 7ºA. 
Neste processo inicial de investigação partimos da premissa básica de 
observação direta do comportamento dos alunos, anotando padrões de interação, 
momentos de aprendizagem efetiva, quais as atividades que produziam melhores e 
piores resultados, a forma mais eficiente de organização do trabalho (individual, pares 
ou em grupos), quais as melhores estratégias para controlar a indisciplina, entre outro 
tipo de observações. 
A observação directa é aquela em que o investigador procede directamente à recolha 
das informações, sem que haja intervenção dos sujeitos observados. Incide sobre todos 
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os indicadores pertinentes previstos. Tem como suporte um guia de observação que é 
construído a partir desses indicadores e que designa os comportamentos a observar. 
(Quivy & Campenhoudt, 1998, p. 19) 
A observação direta é uma fonte de informação qualitativa. Após a utilização 
deste instrumento de observação e recolha de informação, decidimos partir para outros 
instrumentos, que se centrassem em aspetos realmente específicos em cada uma das 
aulas observadas, numa tentativa de avaliar quais os principais problemas de cada uma 
das turmas. Para tal, decidimos partir das folhas de observação providenciadas pelos 
professores do seminário de Inglês de Iniciação à Prática Profissional e, a partir das 
mesmas, concentrar-nos em questões mais específicas que realmente fossem válidas e 
sobre o que se pretendia observar em aulas de Inglês. A partir das mesmas, guiamos a 
nossa observação em aulas de Espanhol. Uma das vantagens em utilizar este 
instrumento foi o facto de nos permitir, de uma forma guiada e orientada, observar as 
turmas no geral e verificar quais seriam os problemas que as afetavam de uma forma 
direta e poupando tempo que neste ano letivo era escasso.  
Obviamente que utilizar um instrumento que não era fruto do nosso trabalho 
tornou a observação um tanto divergente e com o tempo tornou-se essencial criar as 
nossas próprias linhas de observação para identificar um problema concreto e verificar 
se existia um problema comum, passível de ser analisado, e onde fosse viável, em 
apenas mais ou menos cinco aulas, conduzir um projeto de investigação-ação. Apesar 
das dez aulas obrigatórias a lecionar em cada uma das áreas, daríamos em cada uma das 
turmas cerca de cinco aulas, dado que nos teríamos de dividir entre o Ensino Básico e o 
Ensino Secundário, devido à calendarização. 
b) Resultados obtidos na observação e o respetivo significado 
Na observação direta inicial, podíamos verificar que na área do Espanhol, as 
turmas do Ensino Secundário contrastavam de imediato com a turma do 3º Ciclo do 
Ensino Básico. Claramente, no Ensino Secundário, ainda que os alunos estivessem num 
nível inicial, existiam maiores dificuldades com a aprendizagem da língua, sobretudo no 
11ºL. No 11ºD o central problema, além das dificuldades de aprendizagem, era 
sobretudo a incapacidade que a turma demonstrou logo de imediato em relacionar-se 
com qualquer uma das professoras estagiárias e inclusive, inicialmente, com a 
professora orientadora do Estágio de Espanhol. No 3º Ciclo do Ensino Básico, o 7ºD 
mostrou-se imediatamente motivado para aprender e revelou-se uma turma de fácil 
interação e entrosamento.  
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Na observação direta inicial a que se procedeu na área do Inglês, das turmas de 
3º Ciclo de Ensino Básico, estas mostraram-se muito motivadas e altamente 
participativas, mas com muitas dificuldades de aprendizagem e apresentando um 
comportamento indisciplinado e rude. Já a turma do Ensino Secundário, o 10ºQ, 
apresentava uma forte desmotivação para aprender e era claramente visível o seu 
alheamento a tudo o que se passava dentro da sala de aula. Além disso, era também 
notório o seu descontentamento por estar numa escola e turma novas. 
Nestas primeiras observações diretas era visível que os alunos do Ensino 
Secundário estavam desmotivados para o Ensino e para a interação com o professor. Já 
os alunos do 3º Ciclo do Ensino Básico revelavam uma forte aptidão social e uma forte 
motivação para aprender, porém requeriam atividades muito controladas para evitar a 
indisciplina. 
Além desta observação, foi evidente desde o início que estávamos perante 
turmas com alunos que possuíam diferentes níveis de língua e que cada um deles teria 
um estilo muito próprio de aprendizagem, ou seja, turmas heterogéneas, logo, teríamos 
de variar as atividades. 
Depois da observação direta, verificámos que seria pertinente utilizar um novo 
instrumento de observação, capaz de aprofundar estas descobertas iniciais. Desta forma, 
e tendo à disposição as fichas de observação providenciadas pelos professores do 
Seminário de Inglês de Iniciação à Prática Profissional, procurámos dentro do seu 
conjunto as que melhor se enquadravam nestas primeiras impressões (ver anexos 1 ao 
3).  
Desse conjunto selecionámos as que se relacionavam com estratégias de 
aprendizagem e com técnicas para manter a disciplina, as que abordavam o papel do 
professor e as que se focavam em atividades de aprendizagem. O objetivo desta seleção 
era encontrar as atividades, as técnicas e as estratégias que funcionariam melhor para 
minimizar os problemas de aprendizagem, melhorar a interação entre professora e 
alunos e colmatar os problemas de indisciplina. 
Após a aplicação destas fichas, foi possível verificar que os alunos do 3º Ciclo 
do Ensino Básico mantinham a ordem e a atenção quando a professora orientadora 
executava atividades de carácter lúdico e em termos competitivos.  
Numa dessas observações, na turma de 10º ano de Inglês, o 10º O, onde não foi 
conduzida nenhuma atividade ou investigação, observámos o desenvolvimento de uma 
atividade conduzida pela professora orientadora de estágio de Inglês que resultou na 
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produção bem-sucedida de língua escrita e oral. Essa atividade consistia simplesmente 
no desenho de uma mão numa folha de papel, sem qualquer identificação, onde os 
alunos deveriam descrever as suas principais habilidades, os seus ódios de estimação, as 
suas coisas favoritas, as suas qualidades, os seus defeitos e por fim, os seus sonhos e 
ambições, escritos em tópicos e em Inglês. Após a tarefa de escrita, a professora 
recolheu as folhas de papel e redistribuiu-as. Estas não tinham identificação, caberia aos 
alunos ler e identificar a pessoa a quem corresponderia aquela mão, levantando-se, 
questionando os outros alunos em Inglês. Os alunos não poderiam em momento algum 
utilizar a Língua Materna e para tal a professora supervisionava a tarefa, deixando 
metade da turma levantar-se e questionar a outra metade da turma, utilizando questões 
que apenas permitissem “Yes” ou “No” como resposta. 
Esta atividade, além de trabalhar múltiplas destrezas linguísticas dos alunos, isto 
é, a expressão escrita, a compreensão escrita, a expressão oral e a compreensão oral 
permitia aos alunos a movimentação espacial pela sala. Inicialmente questionámos a 
execução da atividade, pensando mesmo que a aula iria terminar numa situação caótica, 
mas neste caso e com a definição muito clara das regras a atividade decorreu sem 
incidentes e com resultados muito produtivos. Desde aqui, adorámos a ideia do uso do 
movimento e da deslocação do aluno do “seu espaço” e do seu lugar de conforto como 
elemento de motivação dos alunos para uma atividade que desenvolvia várias destrezas 
linguísticas.  
Pensámos se seria possível levar a cabo uma tarefa do mesmo tipo no 10º ano 
que nos tinha sido atribuído como turma de estágio, o 10ºQ, da mesma forma bem-
sucedida que no 10ºO, dadas as dificuldades que a primeira turma apresentava. 
Pensámos também se seria possível executar uma tarefa deste tipo nas turmas do 3º 
Ciclo do Ensino Básico, turmas onde vigoravam problemas sérios de comportamento. 
Tendo em conta que o elemento de movimento servirá de motivação e controlo 
da disciplina pensámos que poderia funcionar com qualquer uma das turmas, já que 
seriam atividades que nunca ou muito raramente tinham sido executadas com estas 
turmas. 
A partir daqui decidimos que queríamos utilizar atividades que implicassem 
movimento na sala de aula, como elemento motivacional para a aprendizagem da 
Língua Estrangeira, mas que de certa forma fossem capazes de gerar produtividade e 
que controlassem os problemas de comportamento das turmas do 3º Ciclo do Ensino 
Básico. 
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A nossa decisão de centrar este projeto de investigação-ação nas turmas de 3º 
Ciclo do Ensino Básico deveu-se sobretudo ao facto de serem turmas que estão no 
mesmo nível de ensino, o 7º ano e pela razão de estarem na mesma mancha etária. 
Ainda que não estejam no mesmo nível de Língua, pelo menos na área partilhada do 
Espanhol e do Inglês manifestavam as mesmas características motivacionais para com a 
Língua Estrangeira.  
c) Linhas orientadoras de intervenção 
Desta forma, decidimos que por um lado no 7º ano teríamos de criar atividades 
cinestésicas que conduzissem à aprendizagem de uma forma implícita, para que os 
alunos começassem a entender a aprendizagem como uma atividade que pode também 
ser divertida e motivadora, e que essas atividades fossem de alguma forma, uma 
recompensa por cumprirem as regras, ou seja, que fossem desempenhadas como uma 
espécie de jogo. A ideia seria procurar atividades cinestésicas e estratégias a si 
direcionadas, que os motivassem a estar atentos e concentrados, mas acima de tudo que 
os ajudassem a aprender.  
Contudo, determinámos também, que as atividades deveriam ser desenvolvidas 
em ambos os níveis de ensino e padronizadas de alguma forma, utilizando um mesmo 
género nos dois níveis, mas adaptadas às condições e ao contexto em que estas se 
apresentavam. No Ensino Secundário, decidimos que deveríamos formular atividades 
cinestésicas com estas mesmas finalidades, mas também com um outro objetivo em 
mente, isto é, que conduzissem os alunos à aprendizagem e à motivação, mas também à 
espontaneidade perdida com a entrada na adolescência.  
Apesar de inicialmente manifestarmos interesse em apresentar uma comparação 
entre os dois níveis, tal estratégia veio a revelar-se impossível devido à quantidade de 
dados que teríamos para tratar e analisar num curto espaço de tempo. Assim sendo, o 
nosso objetivo central seria testar até que ponto estas atividades, ditas cinestésicas, 
podem ser executadas nas turmas de 7º ano de forma controlada, e se de alguma forma 
estas serviriam como instrumento de controlo da disciplina. 
Depois da tomada de decisão, decidimos partir em busca destas ditas atividades. 
Para tal recorremos inicialmente aos meios informáticos disponíveis como motores de 
busca nacionais e internacionais para encontrar referências relacionadas com o tópico de 
investigação, recorremos ao Google e ao Yahoo. Após digitarmos em cada um destes 
motores de pesquisa algumas das ideias genéricas que começávamos aqui a formular, 
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como por exemplo: “atividades motivadoras de aprendizagem”, “atividades 
motivadoras”, “atividades cinestésicas” e “atividades de aprendizagem relacionadas 
com o movimento na sala de aula”, encontrámos textos, ideias e teses que suportavam a 
teoria do uso de atividades cinestésicas para estimular a aprendizagem. Obviamente, a 
maioria dos resultados obtidos foram atividades desenvolvidas com crianças entre os 6 e 
os 10 anos de idade. Mas percebíamos uma espécie de padrão que já enumerámos em 
linhas anteriores: as atividades de aprendizagem cinestésica funcionam melhor quando 
executadas em género de desafio, jogo ou competição. Esse elemento garante a 
motivação para a aprendizagem e a concentração dos alunos na mesma. 
De forma a aprofundar os nossos conhecimentos sobre teorias cinestésicas, 
pesquisámos informação em motores de busca especializados em textos académicos 
como era o caso do Google Scholar; a Biblioteca Virtual da Universidade do Porto; e o 
ERIC (Education Resources Information Center). Em todos estes motores de busca 
partimos para a pesquisa de atividades que as provassem como efetivas e exequíveis em 
qualquer contexto.  
Era nosso objetivo envolver os alunos no próprio processo de aprendizagem e 
usar a sala de aula para conduzir atividades diferentes, marcantes e motivantes. Nestas 
nossas pesquisas, as atividades cinestésicas surgiam relacionadas com a palavra 
“motivação”, “estímulo”, “lúdico” e “jogo”.  
À medida que pesquisávamos mais sobre este tipo de atividades, deparámo-nos 
com um problema: os estudos revelavam que este tipo de atividade exacerbava 
comportamentos de risco, caso não fossem criadas as condições fundamentais à sua 
execução, levantando assim muitas questões relacionadas com o comportamento 
indisciplinado e a dificuldade que os alunos em observação têm em respeitar as regras 
durante a execução das mesmas. O nosso intuito era fazer os alunos “circular” pela sala 
de aula de forma a libertá-los do espaço a que estão circunscritos, à sua mesa e à sua 
cadeira, mas nas palavras de Paolo A. G. Sivilotti e Scott M. Pike: 
Developing a KLA requires careful planning. A poorly planned activity will waste 
class time, and may even be pedagogically harmful, undermining the intended 
lesson. The design of a KLA should begin with an explicit statement of the learning 
objectives it is meant to support. The activity should then be designed around these 
learning objectives. (Sivilotti & Pike, 2007, p. 5) 
Teríamos então de encontrar atividades cinestésicas que tivessem um intuito e 
uma finalidade educativa, caso não as encontrássemos teríamos de as adaptar ou criá-las 
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de raiz. Continuámos as pesquisas para encontrar um tipo de atividade cinestésica mais 
controlada. Tendo conhecimento de alguns métodos, abordagens e técnicas que 
advogavam o uso deste tipo de atividades procurámos saber mais sobre eles. 
Sabendo exatamente quais seriam as nossas pretensões começámos a investigar 
e a procurar mais informação relevante sobre atividades cinestésicas que promovem o 
processo de ensino-aprendizagem. Foi quando nos surgiram algumas das teorias que 
seriam o bastião deste projeto de investigação-ação, umas que já referimos 
anteriormente e outras que apresentaremos nas próximas linhas.  
Claramente, não nos poderíamos contentar somente com a leitura de algumas 
das teorias cinestésicas e sobre os seus sucessos e infortúnios. Levámos esta 
investigação adiante e procurámos saber mais sobre o próprio processo de ensino-
aprendizagem, para conhecer melhor todo o processo e o que este envolve para as 
executarmos com todo o rigor que estas exigem. Para tal, nada melhor do que ler sobre 
algumas das mais recentes teorias de Aquisição de Segundas Línguas para entender 
melhor as questões relacionadas com motivação, comportamento e estratégias de 
aprendizagem. 
As teorias de Aquisição de Segundas Línguas informavam-nos que fatores como 
a idade, a capacidade cognitiva, o próprio processo de ensino-aprendizagem (o como, o 
quando, o onde, o quê, e até o porquê), o domínio afetivo e a experiência educativa, 
seriam elementos que estariam sempre envolvidos na nossa intervenção. Muitas teorias 
de Aquisição de uma Segunda Língua defendiam, que esta aquisição está dependente de 
um vasto número de fatores. No nosso caso em particular, existiam três que era forçoso 
convocar em relação a este tipo de atividades, como por exemplo: o fator idade, a 
capacidade cognitiva, mas na perspetiva associada à Teoria das Inteligência Múltiplas e 
o processo de ensino-aprendizagem, centrando-nos no como e porquê. 
Até que por fim nos foi enviado pelo próprio professor Brian Tomlinson um 
texto que resumia na perfeição as nossas intenções e identificava os fundamentais 
princípios de aquisição de uma língua, que validam o uso deste tipo de atividades. Em 
resumo, apresenta-nos seis princípios base, leia-se aqui: 
Principle of Language Acquisition 1 
A prerequisite for language acquisition is that the learners are exposed to a rich, 
meaningful, and comprehensible input of language in use (Krashen, 1985, 1993, 
1999; Long, 1985) […] 
Principle of Language Acquisition 2 
40 
In order for the learners to maximize their exposure to language in use, they need to 
be engaged both affectively and cognitively in the language experience (Arnold, 
1999; Tomlinson, 1998c, 1998d) […] 
Principle of Language Acquisition 3 
Language learners who achieve positive affect are much more likely to achieve 
communicative competence than those who do not (Arnold, 1999; Tomlinson, 
1998c) […] 
Principle of Language Acquisition 4 
L2 language learners can benefit from using those mental resources that they 
typically use when acquiring and using their L1. 
Principle of Language Acquisition 5 
Language learners can benefit from noticing salient features of language in use. If 
learners notice for themselves how a particular language item or feature is used 
(Schmidt & Frota, 1986; Tomlinson, 2007d), they are more likely to develop their 
language awareness (Bolitho et al., 2003; Bolitho & Tomlinson, 1995; 
Tomlinson,1994).[…] 
Principle of Language Acquisition 6 
Learners need opportunities to use language to try to achieve communicative 
outcomes. (Tomlinson & Masuhara, 2009) 
Seguindo estes princípios, as atividades cinestésicas desenvolvidas devem 
suceder ou servir de instrumento de retroalimentação ou input, que consequentemente 
deve sempre estar carregado de sentido, isto é, deve possuir um contexto significativo, 
preferencialmente comunicativo, exemplificando o seu uso real. Para tal os alunos 
deverão estar envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, afetiva e 
cognitivamente, através da exposição à Língua Estrangeira e através da criação de 
oportunidades que lhes possibilitem a prática desta, nesse mesmo contexto. Somente 
desta forma terão uma maior probabilidade de atingir uma maior competência 
comunicativa.  
Para além disto, devem também as atividades cinestésicas a executar fazer uso, 
não só dos instrumentos regularmente utilizados na aprendizagem de uma Língua 
Estrangeira, mas também da própria Língua Materna, princípio este que também advoga 
a RFT. 
A razão pela qual elegemos este tipo de atividades, para além das razões 
previamente apresentadas, é pelo facto de estas cumprirem todos estes princípios, mas 
se estas ainda se revelam insuficientes para justificar os nossos motivos, acrescentamos 
ainda o facto de termos preferência por uma prática de ensino diversificado, fazendo uso 
das várias estratégias, defendidas por diferentes metodologias, enfoques e técnicas de 
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ensino, mas sobretudo por sermos aprendentes cinestésicos e entendermos que a 
carência de atividades diversificadas prejudica o desenvolvimento cognitivo dos alunos. 
Se estas razões se mostram insuficientes, existe a literatura para nos provar o sucesso e 
os resultados deste tipo de atividades. Vejamos o que o professor Brian Tomlinson e o 
professor Hitomi Masuhara acrescentam no seu artigo sobre as vantagens de utilizar este 
tipo de atividades: 
 – help the course to cater for kinesthetically inclined language learners, 
– energize the teacher and the learners, 
– cater for learners whose preferred learning style is experiential (Kolb, 1984), 
– provide rich and meaningful input of language in use, 
– stimulate affective and cognitive engagement, 
– promote positive attitudes toward the course, 
– promote positive self-esteem, 
– provide opportunities for personalized incidental use of language through learner 
banter, encouragement, advice, etc. 
– provide opportunities for using language in order to achieve nonlinguistic 
outcomes, 
– provide feedback on outcome achievement, 
– provide opportunities for learner discoveries about effective ways to process and 
produce the second language, and 
– contribute to the development of the ability to achieve multidimensional 
representation when receiving or producing language. (Tomlinson & Masuhara, 
2009, p. 655) 
  
Existem ainda outras referências que poderíamos citar, mas deixámo-las para 
uma fase mais avançada deste relatório de investigação.  
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Capítulo II – Contextualização literária e teórica. 
1. A relação entre o corpo e a mente. 
Não pretendemos, nas linhas que se seguem, apresentar uma perspetiva 
filosófica da relação que se estabelece entre corpo e mente, nem é nosso objetivo 
apresentar todas as teorias desenvolvidas por estudiosos sobre a mesma, mas sim 
apresentar, de uma forma sumária, como esta relação é tão importante para o processo 
de ensino-aprendizagem.  
Acreditamos que sem corpo não haveria mente, e sem mente não haveria corpo. 
Sem um espaço físico onde habitar, a mente não poderia exercer qualquer ação sobre o 
mundo concreto. Sem mente, o corpo seria apenas um “lugar” vazio, sem 
preenchimento. Desta forma, concordamos com a afirmação de John R. Searle, quando 
declara: “Não acredito que vivemos em dois mundos, o mental e o físico e menos ainda 
em três mundos, o mental, o físico e o cultural, mas sim em um só mundo […] ” 
(Searle, 2000, p. 5).  
Na nossa perspetiva, acreditamos que a mente e o corpo são unos e que não se 
podem separar, porque habitam um mesmo espaço físico, e que apenas da ação 
conjunta, do corpo e da mente, criamos o “cultural”, o nosso contexto.  
Uma outra teoria que defende esta união é a Programação Neurolinguística, 
argumentando que: 
Your mind affects your body and your body affects your mind. This presupposition 
is not unique to NLP. It is shared by many other bodies (!) of thought. If your state 
of mind is good, you tend to feel good physically too. And the better your body 
feels, the better your mind functions. It is also true that activating the body activates 
the mind. (Ravell & Norman, 1997, p. 20) 
Assumimos desde já que conhecemos com pouca profundidade as teorias sobre a 
mente e as teorias sobre a relação que esta estabelece com o corpo, porém podemos 
afirmar com toda a certeza que a definição de mente, ainda que com todas as 
investigações científicas e filosóficas, permanece um conceito obscuro e pouco claro 
aos olhos da ciência. Então, como encontrar uma definição clara do conceito “mente”? 
A resposta é simples, não encontramos. A mente ainda é um conceito por desvendar, 
claramente muitas teorias foram elaboradas em seu torno, mas poucas foram realmente 
esclarecedoras até aos dias de hoje. Encontrámos sim, um resumo feito num único 
parágrafo da evolução destas teorias ao longo da História, que nos parece pertinente 
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apresentá-lo aqui, já que contraria a perspetiva que defendemos de união entre mente e 
corpo: 
Uma visão fortemente sustentada é a de que a mente é uma entidade separada do 
corpo; esta especulação tem suas raízes históricas: teorias antigas determinaram 
hipóteses dualísticas da função cerebral, as quais admitiam que o cérebro pode ser 
visto mecanicamente, mas que a mente é uma entidade com uma característica física 
não definida. Em tais teorias, a mente era vista como um sinônimo da alma, 
formando uma parte integrante da cultura religiosa prevalecente. Por exemplo, René 
Descartes (1596-1650), o filósofo francês, perpetuou o dualismo mente-corpo de 
Platão (428-348 A.C.), separando filosoficamente a mente e o corpo (1). Ele 
estimulou o debate "Como a mente não-material influencia o cérebro e vice-versa?" 
Suas ideias permearam visões filosóficas e cientificas até os presentes dias, 
mudando assim, a abordagem de pesquisa do problema do "eu". Desde que a mente 
e o cérebro passaram a serem vistos como entidades isoladas, as pesquisas nestas 
áreas foram, de maneira geral, inerentemente separadas. Bioquímicos têm-se 
preocupado com mecanismos somáticos; psicólogos têm-se esforçado com as 
propriedades subjetivas da mente; filósofos e teólogos trazem com eles o espírito e a 
alma. (Cardoso, 1997/1998) 
Com a separação tão categórica do conceito mente em tantos outros conceitos, 
procuramos encontrar uma definição de mente que se revelasse operativa no contexto 
que exploramos. Até que encontrámos, não a definição de mente, mas a de cérebro, feita 
na Antiguidade Clássica, por Hipócrates (460-379 a.C. apud Cosenza, 2002/2003): 
Deveria ser sabido que ele [o cérebro] é a fonte do nosso prazer, alegria, riso e 
diversão, assim como nosso pesar, dor, ansiedade e lágrimas, e nenhum outro que 
não o cérebro. É especificamente o órgão que nos habilita a pensar, ver e ouvir, a 
distinguir o feio do belo, o mau do bom, o prazer do desprazer. É o cérebro também 
que é a sede da loucura e do delírio, dos medos e sustos que nos tomam, muitas 
vezes à noite, mas às vezes também de dia; é onde jaz a causa da insônia e do 
sonambulismo, dos pensamentos que não ocorrerão, deveres esquecidos e 
excentricidades. (Cosenza, 2002/2003) 
Lendo com atenção esta definição, acreditamos que aqui está presente a 
aproximação evidente entre o conceito cérebro e mente, dado que o primeiro 
funcionaria como “a sede” das nossas cognições, sentidos, sentimentos, medos, 
pensamentos e até mesmo “deveres”, isto é, o que constitui na nossa perspetiva a mente.  
Esta definição feita por Hipócrates há milhares de anos atrás, inclui claramente a 
união entre a mente e o cérebro, mas também, entre esta e o ambiente físico que nos 
rodeia, pois na nossa perspetiva o “ver e ouvir” só são possíveis através da comunhão 
com o corpo. Por outras palavras: 
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A mente é concebida não mais como coisa (res), localizada num recipiente e de 
acesso privilegiado, mas como uma propriedade disposicional, de múltiplas vias, 
expressa no comportamento e na história vivida de cada sistema. (Faria, 2006, p. 
107) 
Desta forma, ainda defendemos que a mente está localizada neste “recipiente” 
que é o cérebro, mas atua através de diferentes “vias”, uma delas, o corpo humano, 
interpretando a realidade que o rodeia de forma subjetiva e única a cada ser humano. 
Quanto ao corpo, a sua definição é muito mais simples e clara. Além das 
definições que fomos enumerando sobre o conceito corpo na sua relação com a mente, 
podemos definir o corpo de forma breve, com a definição simples e sintética 
apresentada pelo dicionário online da Porto Editora. Ele [o corpo] constitui o 
“organismo humano no seu aspeto físico” (Infopédia - Enciclopédia e Dicionários Porto Editora, 
2003-2012). Não poderá então a mente ser o “organismo humano” no seu aspeto 
imaterial? 
Conhecendo agora a definição de ambos os conceitos, enquadrados numa 
perspetiva de união entre mente e corpo, torna-se inevitável questionar de que forma a 
mente e o corpo estão relacionados com a aprendizagem. 
Em primeiro lugar, é evidente que devemos esclarecer a noção de aprendizagem, 
para clarificar em que medida esta está relacionada com estas conceções. O conceito de 
aprendizagem, como o entendemos, define-se tão simplesmente como o “ […] processo 
de aquisição de conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, possibilitado através do 
estudo, do ensino ou da experiência.” (Conceito.de, 2011), contudo, as formas de 
aprendizagem são inúmeras, pois este processo pode ser visto a partir de diferentes 
perspetivas, existindo assim diferentes teorias de aprendizagem.  
Segundo Gaston Mialeret, diferentes teorias sustentam diferentes formas de 
aprendizagem, sendo elas: aprender pela instrução; aprender pela observação e/ou 
imitação; aprender pela ação; aprender por associação (teoria do condicionamento 
clássico de Pavlov e/ou teoria do condicionamento instrumental de Skinner); aprender 
pela habituação; aprender pela impressão, que consiste na associação de um 
comportamento inato a um objeto, como os laços afetivos ou as preferências alimentares 
e aprender através da cooperação entre parceiros, para dirigirem uma atividade com 
uma finalidade, denominada de aprendizagem coativa. (Mialaret, 1999, p. 45 à 48) 
Independentemente da forma como se processa a aprendizagem, esta ocorre 
através de duas vias fundamentais: o corpo e a mente. O “estudo”, o “ensino” e a 
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“experiência” acontecem através destes dois veículos, seja em questões de índole 
sensorial (corpo), isto é, associado aos sentidos, ou de índole intelectual (mente). Sem 
corpo e sem mente não seria possível advir aprendizagem. 
2. Aprendizagem e Aquisição. 
No que diz respeito às línguas e ao seu próprio processo de aprendizagem e 
aquisição, é fulcral mencionar a teoria das cinco hipóteses desenvolvida por Stephen 
Krashen nos anos 80, que, apesar de muito criticado, será fundamental para o 
desenvolvimento das teorias de Aquisição de Segundas Línguas e crucial para o 
esclarecimento de algumas questões que se desenvolverão ao longo deste relatório.  
Stephen Krashen desenvolveu uma teoria sobre a Aquisição de Segundas 
Línguas em que apresenta “cinco hipóteses” sobre este tema, sendo elas: a diferença 
entre Aprendizagem e Aquisição, a hipótese da ordem natural, a hipótese do Monitor, a 
hipótese do Input e a hipótese do filtro afetivo. (Krashen, 2009) 
No que diz respeito à sua teoria, só mencionaremos a matéria relevante para este 
relatório. A teoria intitulada Input hypothesis ou, em português, Hipótese do Input, é a 
teoria que defende a existência de dois meios de internalização de uma língua por 
aprendentes adultos: pela Aprendizagem e pela Aquisição. Na sua perspetiva, a 
aprendizagem constitui o processo consciente pelo qual o indivíduo interioriza uma 
língua e a aquisição é o processo inconsciente e intuitivo de construir o sistema 
linguístico da língua. Além disso, 
He [Krashen] claimed that language which we acquire subconsciously (especially 
when it is anxiety free) is language we can easily use in spontaneous conversation 
because it is instantly available when we need it. Language that is learnt, on the 
other hand, where ‘learnt’ means taught and studied as grammar and vocabulary, is 
not available for spontaneous use in this way. Indeed, it may be that the only use for 
learnt language is to help us to monitor (check) our spontaneous communication 
[…] (Harmer, 2008, p. 50) 
Muitas das críticas que se insurgiram contra esta teoria foram a separação entre o 
processo consciente e inconsciente de utilizar a linguagem, dado que “the more we 
monitor what we are saying, the less spontaneous we become! […] ” (Harmer, 2008, p. 
50) Por outras palavras: “no input becomes intake […] without what we loosely 
understand as conscious awareness […] ” (Brown, 1994, p. 281).  
A nossa preocupação é a mesma defendida pelos muitos críticos da teoria de 
Krashen. Porém, não podemos deixar de afirmar que existe de facto um processo 
consciente de aprendizagem de uma língua e um outro processo, “inconsciente” ou não, 
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de aquisição de uma língua, isto é, acreditamos que existe um processo de aquisição de 
segundas línguas que é feito através do estudo efetivo das regras, do uso e do 
significado e um outro processo de aquisição que deriva dos sentidos, ou seja, que é 
interiorizado pelo aprendente, seja este adulto ou não, através da exposição à língua, 
indutivamente ou dedutivamente. Krashen além disto argumentava que 
teachers should concentrate on acquisition rather than learning and that the role of 
the language teacher should be to provide the right kind of language exposure, 
namely comprehensible input [negrito do autor] (that is, language that the students 
understand more or less, even if it is a bit above their level of production). (Harmer, 
2010, p. 47) 
Desta forma, definimos o eixo que conduziu esta investigação, que assenta no 
pressuposto de que o processo de ensino-aprendizagem se internaliza por duas vias, uma 
via intelectual e uma outra via, a que chamamos de via de exposição. Na primeira, o 
estudo e a prática constituem o procedimento “consciente” que mencionava Krashen, já 
a segunda será constituída pela exposição à Língua Estrangeira e à absorção de algumas 
estruturas pelo aprendente, que se internalizam e que podem ser desenvolvidas e 
melhoradas através da via intelectual. Contudo, em ambas as vias existem dois 
elementos sempre presentes: o corpo e a mente, pois é através dos sentidos (corpo) que 
absorvemos a informação e que esta se internaliza no cérebro, ou seja, na mente.  
Em resumo, cabe ao professor, criar as condições necessárias para incentivar e 
motivar o aluno para a via intelectual, mas também para a via de exposição. Assim 
sendo, esta exposição, em turmas como as de 7º ano que aqui apresentamos, será em 
muitos casos uma exposição sempre “acima do seu nível de produção”, pois o professor 
precisa encontrar o meio-termo da heterogeneidade, para poder fazer evoluir todo o 
conjunto de alunos, que constitui uma turma heterogénea. O objetivo não será 
apresentar uma mensagem percetível na sua totalidade, mas sim uma mensagem que 
potencie e desenvolva as capacidades dos alunos, mesmo que estes não a entendam na 
sua íntegra. Através destes dois procedimentos esperámos que os alunos, de uma forma 
mais ou menos “consciente”, aprendessem e adquirissem uma nova língua. É neste 
contexto que surgem as atividades cinestésicas. Estas, neste projeto de investigação-
ação, constituíram estratégias de aprendizagem efetiva para a aquisição da Língua 
Estrangeira, ainda que executem uma prática pouco habitual na sala de aula. Porém, 
para as levar a cabo é fundamental criar o ambiente necessário à sua execução. 
Dependendo este da motivação, da atenção, da autoconfiança e dos laços estabelecidos 
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entre os alunos. São estes os elementos que compõem o lado afetivo que constitui a 
aprendizagem, assumindo-se aqui a importância da teoria que se segue. 
3. Teoria do filtro afetivo. 
A par das teorias anteriormente mencionadas de Krashen, surge também uma 
outra, que assume alguma importância nesta investigação, a teoria do filtro afetivo.  
The Affective Filter hypothesis states how affective factors relate to the second 
language acquisition process. […] The concept of an Affective Research over the 
last decade has confirmed that a variety of affective variables relate to success in 
second language acquisition […]. Most of those studied can be placed into one of 
these three categories: 
(1) Motivation. Performers with high motivation generally do better in second 
language acquisition (usually, but not always, "integrative") 
(2) Self-confidence. Performers with self-confidence and a good self-image tend to 
do better in second language acquisition. 
(3) Anxiety. Low anxiety appears to be conducive to second language acquisition, 
whether measured as personal or classroom anxiety. (Krashen, 2009, p. 30 e 31) 
É desta forma que se torna imperativo criar as condições fundamentais para um 
bom ambiente de aquisição de uma Segunda Língua. As estratégias de aprendizagem 
utilizadas devem apelar à motivação e a autoconfiança, diminuindo assim o nível de 
ansiedade ou de pressão que muitas vezes, quase inconscientemente, se instiga.  
A teoria do filtro afetivo de Krashen surge associada à anterior teoria 
apresentada, sobre a aquisição e a aprendizagem de Segundas Línguas. Leia-se a 
seguinte passagem que clarifica a relação da teoria do filtro afetivo com as 
anteriormente descritas e que fundamenta a sua pertinência neste contexto de 
investigação, já que as atividades cinestésicas podem criar algum desconforto, dada a 
sua natureza física.  
His claim for the beneficial value of comprehensible input depends upon the 
students being relaxed and feeling positive and unthreatened. If they are not, then 
their affective filter [itálico do autor] is raised and blocks the input from being 
absorbed and processed. But if, on the other hand, the affective filter is lowered – 
because students are relaxed – then the comprehensible input the students are 
exposed to will contribute far more effectively to their acquisition of new language. 
(Harmer, 2008, p. 58) 
Assim sendo, cabe a(o) professor(a) estabelecer um ambiente relaxado e que 
incentive a espontaneidade, dado o fator de desconforto que as atividades cinestésicas 
tendem a favorecer. Com efeito, é importante saber como e quando baixar o filtro 
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afetivo para executar de forma produtiva as atividades que se apresentam. Além disso, 
esse desconforto pode provocar o aumento do filtro afetivo e consequentemente suscitar 
problemas de comportamento, respondendo defensivamente a qualquer interação com 
o(a) professor(a). 
Tal como Krashen, James Asher evidencia na sua teoria de Resposta Física 
Total a relação e a importância da redução do filtro afetivo para a execução deste tipo de 
atividades que impliquem movimento físico dentro da sala de línguas: 
The body movements of each student will signal immediately how comfortable they 
feel. […]  The objective is to ‘lower the filter’ (that is, reduce stress) while 
simultaneously building the student’s self-confidence. (Asher J. , Language By 
Command, 1984) 
O filtro afetivo é uma barreira ao processo de ensino-aprendizagem, que se 
posiciona entre o aluno e a língua. A pouca motivação, a baixa autoestima e a 
necessidade de uma resposta imediata pressionam-no causando um impedimento não só 
na comunicação, mas também no exercício e prática da língua. Procurando saber mais 
sobre a afetividade no Ensino procurámos teorias mais aprofundadas, porém o que 
encontrámos foram na maioria teorias que se debruçam sobre ela à luz da relação 
professor(a) e alunos. Todavia: 
[…] é possível afirmar que a afetividade está presente em todos os momentos ou 
etapas do trabalho pedagógico desenvolvido pelo professor, o que extrapola a sua 
relação tête-à-tête com o aluno. (Leite & Tassoni, 2005, p. 249) 
Por outras palavras, mais do que os laços estabelecidos com os alunos na sala de 
aula, a forma como concretizamos o nosso trabalho modela de forma incisiva o nível do 
filtro afetivo.  
Por um lado, o modo como o(a) professor(a) se apresenta de forma 
compreensiva, tolerante, flexível e recetiva, facilitará o trabalho e ajudará a baixar o 
nível do filtro afetivo. Assim sendo, será oportuno que o professor exerça um papel de 
organizador do trabalho a executar e de facilitador do processo de ensino-aprendizagem 
e nunca o de controlador e autoritário, pois tal elevaria o nível do filtro, já que os alunos 
assumiriam uma postura defensiva e pouca espontânea e criativa, características que se 
opõem ao tipo de atividades que pretendemos executar.  
Por outro lado, as interações que se possibilitam aos alunos durante a execução 
das atividades cinestésicas poderão também interferir no nível do filtro afetivo. Um 
trabalho individual exerce uma pressão diferente de um trabalho de pares ou em grupo, 
pois a concentração de trabalho deverá ter distribuições diferentes. 
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Além disso, os próprios alunos devem estar motivados para o processo de 
ensino-aprendizagem, caso tal não se verifique dificilmente ocorrerá a internalização da 
Língua Estrangeira. Para manter a motivação decidimos usar este tipo de atividades, que 
apesar de exigirem níveis de filtro afetivo baixos, ajudam a reduzir a pressão exigida em 
atividades de outro carácter incentivando à redução do nível. Mais ainda, estas 
atividades tendem a incentivar uma disposição positiva nos alunos e a mantê-los 
concentrados na atividade. Consequentemente, essa sua disposição positiva evitará 
também o comportamento indisciplinado e interruptivo, que mais tarde tentaremos 
comprovar através dos resultados que se apresentarão num capítulo posterior. 
4. Método e abordagem de ensino. 
Desta forma, a redução do nível do filtro afetivo só depende do tipo de 
professor(a) responsável pelo processo de ensino-aprendizagem. Este processo 
geralmente segue uma metodologia ou uma abordagem de ensino.  
Pretende-se, nas próximas linhas que se seguem, fazer uma distinção entre os 
conceitos método e abordagem, para que seja mais claro entender as teorias cinestésicas 
que apresentaremos a posteriori e para clarificar também a designação utilizada de 
abordagem tradicional ou atividades tradicionais. 
Antes de partirmos para essa distinção de conceitos é fundamental assinalar qual 
a nossa posição quanto a esta separação. No que nos diz respeito, acreditamos que na 
atualidade não existe uma metodologia prática permanente, mas sim uma mescla de 
métodos, abordagens e estratégias que se empregam conforme o contexto que se nos 
apresenta. Acreditamos que nós, professores, seguimos um conjunto de princípios 
pessoais conjugados com os princípios vigentes no contexto social escolar que 
trabalhamos e alteramos ao longo da nossa experiência enquanto docentes, sofremos as 
alterações dos paradigmas e dos tempos. É por essa razão que sustentamos a ideia de 
que todos exercemos uma metodologia, uma abordagem ou um enfoque, muito próprios 
e únicos. Desta forma, concordamos com as palavras de James Asher quando afirma 
num documento da sua página de internet
1
: 
In my opinion, there are no methods because “method” implies a formula and there 
is no formula for teaching anything. Teaching, like therapy, is a fine art, not a 
science. Science can give us some marvelous tools, but how we apply those tools 
depends upon the talent and training of the instructor. (Asher J. , s.d.) 
                                                 
1
 http://www.tpr-world.com/OrganizingYourClass.pdf 
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Contudo, dentro da área da metodologia, faz-se a distinção entre estes conceitos. 
Uma referência de relevo dá-nos a explicação concreta entre, primeiramente, abordagem 
e depois método: 
Approach: [negrito do autor] people use the term approach [itálico do autor] to 
refer to theories about the nature of language and language learning which are the 
source of the way things are done in the classroom in which provide the reasons for 
doing them. An approach describes how language is used and how its constituent 
parts interlock – it offers a model of language competence. An approach describes 
how people acquire their knowledge of the language and make statements about the 
conditions which will promote successful language learning. 
Method: [negrito do autor] a method is the practical realisation of an approach. The 
originators of a method have arrived at decisions about types of activities, roles of 
teachers and learners, the kinds of material which will be helpful and some model of 
syllabus organisation.  Methods include various procedures and techniques […] as 
part of their standard fare.  
When methods have fixed procedures, informed by a clearly articulated approach, 
they are easy to describe. However, if a method takes procedures and techniques 
from a wide range of sources (some of which are used in other methods or are 
informed by other beliefs), it is more difficult to continue describing it as a 
“method”. (Harmer, 2008, p. 62) 
Após esta clarificação dos termos, ressalve-se que o que se conduziu, na prática, 
nesta investigação-ação foi a recolha de vários procedimentos e técnicas utilizadas pelas 
teorias basilares desta investigação, que aqui podem ser consideradas abordagens, e que 
acondicionámos dentro de um método próprio e único. Naturalmente que este método 
utilizou procedimentos e técnicas de diversas abordagens, mas que foram sendo 
organizadas numa perspetiva cinestésica. 
4.1 Diferença entre abordagem tradicional e a abordagem atual. 
Ao longo da explicação desta investigação será recorrente fazer a comparação 
entre atividades cinestésicas e atividades tradicionais. As atividades ditas tradicionais 
são aquelas que se encaixam dentro da prática habitual do Ensino das Línguas 
Estrangeiras. A nossa intenção nas linhas que se seguem não é apresentar todos os 
métodos, abordagens, procedimentos ou estratégias ao longo da evolução das teorias 
sobre a Aquisição de Segundas Línguas, mas sim a de apresentar como exemplos 
algumas das atividades mais recorrentes na abordagem tradicional e indicar qual ou 
quais as abordagens utilizadas atualmente. 
 51 
Na abordagem tradicional de ensino de uma Língua Estrangeira podemos incluir 
por exemplo as teorias Gramática-Tradução, o Método Direto e o Método Áudio-
linguístico. Estas teorias defendiam práticas que pareciam, no seu tempo, razoáveis, mas 
que acabaram por se revelar pouco produtivas, no sentido em que não potenciam o 
processo de ensino-aprendizagem a longo prazo. Contudo, ressalve-se que algumas das 
suas estratégias continuam a ser utilizadas na atualidade. 
Segundo Jeremy Harmer (2008, p. 63 e 64), a teoria Gramática-Tradução 
defendia que os alunos deveriam dedicar-se ao estudo das regras gramaticais, 
memorizar listas de vocabulário, comparar estruturas entre a Língua Materna e a língua 
meta, traduzir frases para e da Língua Estrangeira, entre outro tipo de práticas. Nesse 
sentido, a linguagem era apenas tratada ao nível da frase e pouco tempo se dedicava à 
prática da oralidade. Já o Método Direto relacionou a linguagem com objetos e imagens 
para criar significados e introduziu uma prática que é muito defendida na atualidade que 
promove a Língua Estrangeira como a única língua falada na sala de aula. Por fim, 
menciona ainda Harmer, o Método Áudio-linguístico veio demonstrar a importância do 
reforço positivo. Em contrapartida, este método utilizava exercícios de repetição e de 
substituição, que consistem na substituição de uma palavra numa frase repetida 
oralmente para uma maior interiorização da língua, faltando-lhe assim a prática em 
contexto real.  
Muitas foram as críticas e muitos foram os métodos e abordagens que daí 
advieram, atualmente o Ensino é visto numa perspetiva diferente. Nas palavras de 
Richards & Rodgers: 
La historia de la enseñanza de idiomas en los últimos cien años ha estado 
caracterizada por una búsqueda de maneras más eficaces de enseñar segundas 
lenguas o lenguas extranjeras. […] El sistema dominante de enseñanza de idiomas a 
ambos lados del Atlántico, sin embargo, optó en los ochenta por la Enseñanza 
Comunicativa de la Lengua (ECL) como base recomendada para la metodología de 
la enseñanza de idiomas; hoy en día sigue siendo considerada como la base más 
plausible para la enseñanza de idiomas, aunque, […] en la actualidad se entiende que 
la ECL significa poco más que una serie de principios muy generales que se pueden 
aplicar e interpretar de muchas manera. (2003, p. 239) 
Por consequência, hoje em dia defende-se na teoria uma aplicação diversificada, 
dos procedimentos e das estratégias, defendidos pelas diferentes abordagens e métodos. 
Contudo, na prática ainda se segue um exercício muito tradicional dos conteúdos: 
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Most college courses rely on the traditional lecture-based format for instruction. 
Even when supplemented with visual slides, this format is primarily a passive form 
of education. As such, this format often suffers from decreased student engagement, 
frequent student inattention, and the exclusion of nonverbal learning modalities.”  
(C. C. Bonwell, 1996 apud Sivilotti & Pike, 2007, p. 1)  
A prática cinestésica, tal como se poderá ler mais adiante, surgiu de entre as 
muitas abordagens e métodos alternativos que sucederam às práticas tradicionais. De 
entre as quais surgiram a teoria do Resposta Física Total, a teoria das Múltiplas 
Inteligências e da Programação Neurolinguística. Contudo, o uso de atividades 
cinestésicas são práticas ainda muito pouco executadas dadas as suas características. No 
nosso caso, por serem, na sua maioria, utilizadas como jogos lúdicos, ainda se insiste 
nas desvantagens que estas apresentam, como por exemplo caso sejam mal executadas 
são consideradas atividades aleatórias sem encadeamento lógico com a aula, uma perda 
de tempo e um motivo para o mau comportamento, dado que os alunos terão que 
deslocar-se pela sala, muitas vezes em grande grupo. Por essa razão, apresentámos uma 
investigação que procura incentivar uma prática diversificada, que trabalhe com todo o 
tipo de alunos numa perspetiva de inclusão, daqueles com mais e menos capacidades e 
daqueles com melhor e pior comportamento.  
É no seguimento e fundamentação da sua teoria alternativa, a Resposta Física 
Total, que James Asher nos apresenta um contraste entre este e os métodos tradicionais 
de ensino, argumentando que: 
Traditional teaching methods do work if people stay in a program long enough, but 
they are highly stressful for all […] With most methods of language instruction 
teachers communicate the meaning of a foreign word or phrase by explaining it in 
English or, sometimes by showing a picture. […] The student will understand what 
was said for a moment, especially if the teacher points out objects or translates, but 
the memory is short term. There will be no long-term memory for most people 
because the utterances are not believable. (Asher J. , 1981, p. 54) 
Assim sendo, as metodologias atuais, na prática, assumem de alguma forma 
procedimentos e estratégias diversos. Devemos especialmente, no que diz respeito às 
estratégias que elegemos, as atividades cinestésicas, torná-las uma prática diversificada 
e que incentive à participação de todos os alunos, desenvolvendo a sua autoconfiança, 
respondendo as suas dificuldades e praticando todas as suas competências linguísticas. 
Devem ainda estas atividades motivar os alunos para a aprendizagem, apresentar 
resultados positivos e controlar o comportamento indisciplinado.  
 
 53 
5. Teorias basilares de investigação. 
O debate sobre as diferentes formas de aquisição e aprendizagem de Línguas 
Estrangeiras tem vindo a ser desenvolvido ao longo dos muitos anos de investigação. 
Este debate gerou inúmeras teorias sobre novos métodos, enfoques e estratégias que 
conduzissem à melhor técnica de ensino-aprendizagem.  
Destas teorias surgiram os métodos e enfoques como por exemplo, o método 
gramática-tradução, o método áudio-linguístico, o enfoque comunicativo, o enfoque por 
tarefas, o enfoque natural, entre muitos outros.  
É a partir de muitas destas teorias que se desenvolvem enfoques e métodos 
alternativos. Dentro destes surgem aqueles que realmente são o centro teórico desta 
investigação: as teorias que advogam a aprendizagem cinestésica como parte integrante 
do processo de ensino-aprendizagem. Nos subcapítulos que se seguem apresentaremos 
de forma sumária e sucinta aquelas que de alguma forma contribuíram para a 
investigação e intervenção deste projeto.  
5.1 A teoria do Resposta Física Total (RFT) de James Asher.  
Uma das abordagens centrais a esta investigação foi sem dúvida a desenvolvida 
por James Asher, professor de psicologia na Faculdade de San José na Califórnia, que 
se intitula “Total Physical Response” (TPR) ou em português, “Resposta Física Total” 
(RFT), na década de 70. Mas afinal, em que consiste o RFT?  
La Respuesta Física Total es un método de enseñanza de la lengua en el que se 
coordina el habla con la acción, y se pretende enseñar la lengua a través de la 
actividad física (motora). (Richards & Rodgers, 2003, p. 77) 
Esta abordagem, à partida, mostrava-se como um dos alicerces do que 
pretendíamos executar na prática. A nossa pretensão era conhecer, mais 
aprofundadamente esta teoria. Pesquisámos em diferentes fontes e recursos disponíveis, 
até que nos deparámos com a página da internet desenvolvida por James Asher, onde 
este, juntamente com outros estudiosos, publicou artigos e referências bibliográficas de 
relevo. Além de advogar o uso da atividade física motora, segundo o sítio TPR World, 
TPR is based on the premise that the human brain has a biological program for 
acquiring any natural language on earth - including the sign language of the deaf. The 
process is visible when we observe how infants internalize their first language. (Asher 
J. , What Is TPR?, s.d.) 
Ou seja, esta teoria baseia-se na forma como, na generalidade, qualquer ser 
humano adquire e “internaliza” a Língua Materna. Defende esta teoria que através de 
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estratégias de aquisição da Língua Materna seria mais fácil aprender uma Língua 
Estrangeira. Por esta razão, podemos enquadrar esta teoria dentro do Método Natural. 
Para alunos com graves dificuldades, esta teoria apresentava-se distinta de outros 
métodos, considerados tradicionais. Além disso, estudos e pesquisas demonstravam 
uma grande taxa de sucesso dos alunos que tinham vindo a aprender através do RFT (cf. 
Wolfe & Jones, 1982; Hsu & Lin, s.d.). 
Após as primeiras leituras, diluímos muitos dos mitos e ideias preconcebidas que 
tínhamos em relação a esta estratégia. Pudemos verificar que a ideia de que esta 
estratégia funcionaria melhor com crianças do que com adolescentes e adultos não era 
totalmente verdadeira. Na realidade, o que esta metodologia defende é que no caso das 
crianças, por estarem expostas tão cedo à Língua Estrangeira elas acabam por adquirir 
uma melhor pronúncia do que aprendentes adolescentes ou adultos, mas esta ideia não 
se limita à teoria de RFT: 
Most studies converge on this conclusion: If you start a second language program 
before puberty, children have a high probability of achieving a near-native or even 
native accent. (Asher J. , TPR: After forty years, still a very good idea, 2007, p. 4) 
Em relação às atividades de RFT, estas são atividades de aprendizagem baseadas 
em comandos, ou seja, ordens. Leia-se a definição de RFT ou TPR desenvolvida por 
James Asher, o seu fundador: 
This approach, called the total physical response or TPR, introduces the language 
through the use of commands (imperative sentences) and has students demonstrate 
their understanding through action responses. In TPR, the instructor becomes a movie 
director who guides actors – the students – through complicated scenes much like a 
parent guiding an infant through intimate caretaking situations. (Asher J. , Language 
By Command, 1984) 
2
 
Ainda que esta abordagem enfatize que a linguagem é adquirida implicitamente 
e não aprendida, tal como advoga Krashen, esta estratégia não parecia enquadrar-se na 
ideia que tínhamos em mente. A ideia seria desenvolver atividades que conduzissem a 
uma aprendizagem implícita e que de alguma forma solicitassem a espontaneidade dos 
alunos, uma atividade de RFT, na nossa perspetiva, suscitaria pouca espontaneidade, 
porque se basearia em comandos, isto é, ordens. Com efeito, estas poderiam despertar 
uma certa hesitação por parte de alguns alunos, contudo não deixa de ser considerada 
uma poderosa ferramenta para a internalização de conteúdos e não somente vocabulário 
                                                 
2
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a um nível inicial e o seu teorizador, James Asher, providencia as soluções para lidar 
com os efeitos menos positivos deste tipo de abordagem, como por exemplo: 
If there is hesitation, for instance, the skillful instructor will slow down and continue 
to work with a routine in a compassionate manner until each student feels confident 
enough to act alone in response to the instructor’s directions. (Asher J. , Language By 
Command, 1984) 
A vantagem desta teoria, na nossa perspetiva, é de que o uso do imperativo de 
certa forma institui uma ordem de respeito imediato pelas regras, mas ainda assim não 
nos queríamos limitar ao uso do imperativo, mas variar o tipo de atividades cinestésicas, 
para criar variedade, interesse e motivação. 
Como executaríamos essa ideia? Partimos numa longa investigação e pesquisa 
de exemplos de atividades já concretizadas por outros professores com alguma taxa de 
sucesso. Lemos vários textos e estudos elaborados por simpatizantes e advogados da 
teoria RFT, pretendíamos levar este instrumento poderoso, o corpo humano, a um outro 
nível. Definíamos aqui que o que pretendíamos era utilizar o movimento do corpo 
humano para a compreensão da Língua Estrangeira e para reduzir o nível de stress 
gerado nos alunos com maiores dificuldades perante um idioma, que em alguns casos, 
apesar de frequentarem um nível de continuação, possuem poucas ou nenhumas bases 
sólidas de compreensão da língua em questão, Espanhol ou Inglês. 
5.2  A Teoria das Inteligências Múltiplas de Howard Gardner.  
Nessas pesquisas encontrámos a teoria das Inteligências Múltiplas introduzida 
em 1983 com a obra Frames of Mind: Theory of multiple intelligences, por Howard 
Gardner, e que consista na filosofia que separa a conceção de inteligência una em várias 
dimensões, atualmente oito. Considerando que “las ocho proporcionan un panorama 
mucho más preciso de la capacidad humana del que proponen las teorías unitarias 
previas” (Campbell, Campbell, & Dickinson, 2000, p. 5), essas oito dimensões são tipos 
de inteligências que diferem em todos os seres humanos.  
Além destas oito, Gardner apresentou recentemente, a possibilidade de novas 
inteligências, que não serão alvo de análise nesta investigação.  
Essas oito inteligências ou dimensões são inatas ao ser humano; contudo, 
conforme a evolução e o estímulo que cada uma delas vai sofrendo, estas vão-se 
desenvolvendo mais ou menos. As inteligências mais desenvolvidas podem facilitar a 
aprendizagem dos alunos, na medida em que se pode tomar partido desta para 
interiorizar determinado conhecimento. Assim sendo, todos possuímos diferentes níveis 
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das oito inteligências, usando-as de maneira única. Desta forma, podemos considerar 
que cada ser humano possui um conjunto de dimensões que não só o caracterizam, 
como também o individualizam como sujeito único. Por outras palavras: 
A juicio de Gardner, existe un grupo de capacidades mentales diferenciadas pero 
iguales, las cuales comparten el pináculo que corona la jerarquía denominada 
inteligencia, así, las ocho Inteligencias Múltiples que ha descrito Gardner. […] Si no 
hay uno sino varios yoes, se puede suponer que la rapidez y la eficacia del proceso 
neuronal será la máxima cuando se ejercita plenamente un yo concreto; es decir, si un 
estudiante de idiomas posee una gran inteligencia musical, aprenderá con la máxima 
rapidez (p. e., un nuevo idioma) cuando ese contenido está insertado en un marco 
musical. (Richards & Rodgers, 2003, p. 118) 
Na sequência deste trecho, faz todo o sentido apresentar os oito tipos de 
inteligências desenvolvidos por Gardner. São eles a inteligência linguística, a 
inteligência lógico-matemática; a inteligência espacial; a inteligência musical; a 
inteligência corporal-cinestésica; a inteligência interpessoal; a inteligência intrapessoal e 
por fim, a inteligência naturalista. Ressalve-se que a ordem pela qual as enumerámos 
não implica qualquer tipo de hierarquia. Mas em que consistem cada uma delas? 
La inteligencia lingüística [negrito do autor] consiste en la capacidad de pensar en 
palabras y de utilizar el lenguaje para expresar y apreciar significados complejos. […] 
La inteligencia lógico-matemática [negrito do autor] permite calcular, medir, evaluar 
proposiciones e hipótesis y efectuar operaciones matemáticas complejas. […] 
La inteligencia espacial [negrito do autor]  proporciona la capacidad de pensar en 
tres dimensiones […] Permite al individuo percibir imágenes externas e internas, 
recrearlas, transformarlas o modificarlas, recorrer el espacio o hacer que los objetos lo 
recorran y producir o decodificar información gráfica. 
La inteligencia corporal-cinestésica [negrito do autor] permite al individuo 
manipular objetos y perfeccionar las habilidades físicas. […] 
La inteligencia musical [negrito do autor] resulta evidente en los individuos sensibles 
a la melodía, al ritmo, al tono y a la armonía. […] 
La inteligencia interpersonal [negrito do autor] es la capacidad de comprender a los 
demás e interactuar eficazmente con ellos. […] 
La inteligencia intrapersonal [negrito do autor] se refiere a la capacidad de una 
persona para construir una percepción precisa respecto de sí mismo y de utilizar dicho 
conocimiento para organizar y dirigir la propia vida. […] 
La inteligencia naturalista [negrito do autor] consiste en observar los modelos de la 
naturaleza, en identificar y clasificar objetos y en comprender los sistemas naturales y 
aquellos creados por el hombre. […] 
(Campbell, Campbell, & Dickinson, 2000, pp. 4-5) 
 57 
No que diz respeito a esta investigação, apesar de focarmos a nossa atenção em 
atividades cinestésicas, na prática tentámos sempre articular as atividades dentro de um 
“marco” variado, dando atenção não só a este tipo de inteligência, a cinestésica, mas 
fazendo-a interagir com outros tipos de inteligências ou práticas que se enquadrem 
dentro destas.  
A importância desta teoria nesta investigação está relacionada com o facto de 
podermos compartimentar a inteligência em diversos tipos, isto é, a teoria das 
Inteligências Múltiplas prova a importância e a necessidade de instituir uma prática 
diversificada, incluindo não só atividades do tipo magistral ou tradicional, mas também 
atividades como as que aqui defendemos. É seguindo esta perspetiva de diversidade que 
nos opomos ao sistema tradicional, ainda vigente em muitas salas de aula portuguesas, 
esquecendo que existem alunos com diferentes capacidades e diferentes necessidades. 
Além disso, o facto de exercermos uma prática diversificada, vai ajudar a criar 
uma sensação de ritmo e de dinâmica na aula que os alunos tendem a aprovar e, por 
consequência, a manter elevados níveis de concentração e de motivação, evitando até 
situações de indisciplina.  
Será um lugar-comum afirmar que o aluno deve ser o centro da aprendizagem, 
pois na atualidade quase todas as metodologias se baseiam nessa conceção. No nosso 
contexto, as turmas são todas heterogéneas, consequentemente são turmas que possuem 
alunos com diferentes estilos de aprendizagem. Assim sendo, porquê ignorar que é 
fundamental diversificar a prática dos conteúdos para que todos possam beneficiar do 
processo de ensino-aprendizagem? 
Torna-se, nos dias de hoje, quase imperativo centrar não só o processo de 
ensino-aprendizagem no aluno, mas também centrar neles a nossa atenção humana. É 
importante incluirmos e envolvermos todos os alunos neste processo, e isso só será 
possível se a nossa docência chegar a todos eles.  
Em turmas de 25 alunos, como as que nós encontrámos na ESAS é 
fundamental manter todos os alunos ocupados e concentrados, pois dado o seu número 
elevado, uma única distração pode gerar a distração de todos. Não se trata de conduzir 
uma prática individualizada, mas sim uma prática coletiva e inclusiva. 
5.3 O teste VARK (Visual / Aural / Reading / Kinaesthetic). 
Numa tentativa de triangular os dados e de verificar de que forma os nossos 
alunos, na sua grande maioria, observam a informação, decidimos aplicar um teste sobre 
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estilos de aprendizagem. Procurámos por testes que fossem gratuitos e que estivessem 
associados à teoria das Inteligências Múltiplas, mas não encontrámos nenhum, dentro 
desta categoria, que fosse acessível. Nessa pesquisa deparámo-nos com o teste VARK, 
um teste que se centra na forma como aprendemos. 
O teste VARK está disponível na internet e é inteiramente gratuito
3
, contudo 
não analisa os estilos de aprendizagem a partir de uma perspetiva de inteligências 
múltiplas. O que este teste aponta é a forma como melhor interiorizamos a informação e 
como a expomos em termos de aprendizagem, mas qual é a diferença entre o teste 
VARK e o teste de múltiplas inteligências ou de qualquer outra tipologia?  
VARK is about modal preferences which are a part of the Myers-Briggs Personality 
Type Indicator and VARK is structured specifically to improve learning and teaching. 
David Kolb's Experiential Cycle is a model of cognitive processing - how we process 
learning in the brain whereas VARK is about our preferences for taking information 
into the brain and communicating them "outwards". Gardner's Multiple Intelligences 
Theory is another cognitive model and it includes some of the VARK modalities as 
"intelligences" and extends that list to at least five other dimensions. Sometimes the 
link between VARK and these theories appears to be quite strong but VARK has its 
own focus, rationale and strategies.  
(Fleming, Frequently Asked Questions, 2001-2011) 
Quando nos deparamos com este teste a questão pertinente era: Será ele fiável 
ao ponto de determinar quais os estilos de aprendizagem predominantes entre os alunos 
de 7º ano? Ao que o sítio anfitrião nos responde: 
After each person completes the questionnaire they are asked to provide information 
about themselves. About one-third do. One question asks whether their VARK Profile 
matches their own perception of their preferences for learning. The options are 
"Match", "Don't Know" and "No Match". The most recent percentages for those aged 
19 and older are:  
Match = 58% 
Don't Know = 38%  
No match = 4% 
Although self-perceptions are not always reliable these figures support the value of the 
VARK questionnaire. We would be concerned if the "Match" figure dropped below 
50% and if the "No Match" figure climbed above 5%. 
 (Fleming, Frequently Asked Questions, 2001-2011) 
                                                 
3
 http://www.vark-learn.com/Portuguese/page.asp?p=questionnaire 
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A nossa preocupação ao ler esta informação era saber se este mesmo 
instrumento era fiável com crianças, mas ao lermos o questionário principal percebemos 
que não. Até que, nessa mesma página da internet encontrámos uma versão para jovens, 
decidimos aplicar essa versão, traduzindo-a para português europeu e seguindo as regras 
de aplicação aconselhadas nessa página (ver anexo 13). Explicámos, então, aos alunos 
que estes deviam responder às 16 perguntas sempre tendo em conta as suas preferências 
e nunca aquilo que eles consideram ser os seus pontos fortes. Ressalvámos o facto de 
que podem não responder a alguma questão caso não acreditem que se aplica ao seu 
caso e que podem assinalar mais do que uma opção em cada uma das questões. 
Esclarecemos também que o teste é pessoal e que não existe um resultado melhor ou 
pior, que todas as categorias têm o mesmo peso (Fleming, Using VARK, 2001 - 2011). 
Após a conclusão do teste os alunos poderiam verificar os resultados e 
responder à última questão, por nós colocada: se concordavam ou não com estes. Para 
tal disponibilizávamos, depois da resposta ao teste, uma tabela com as soluções e uma 
outra relacionada com estratégias de aprendizagem aplicadas em cada uma das 
categorias ou estilos de aprendizagem (ver anexo 13). Pois: 
The strength of the VARK questionnaire is that it provides strategies that can lead to 
success in any learning environment. It treats people as different, not dumb and 
suggests that some strategies may be helpful and some harmful. The answer is to use 
the modes you prefer and avoid those that you do not like. (Fleming, Frequently 
Asked Questions, 2001-2011) 
Como este teste avalia qual a preferência do aluno na forma como interioriza e 
exterioriza os conteúdos, decidimos incluir também uma tabela que demonstrasse um 
conjunto de estratégias que ele poderia levar a cabo para melhorar a aprendizagem. Por 
erro técnico a parte final dos resultados do anexo 13 não saíram impressos; desta forma 
apenas tiveram acesso impresso às estratégias de aprendizagem, procedendo-se à 
explicação de cada uma das categorias aos alunos, durante a apresentação do teste. 
 
5.4 Daft Enjoyable Experience of Physical Activities Approach de Brian 
Tomlinson. 
Pouco se conhece ainda sobre esta nova teoria, desenvolvida pelo professor 
Brian Tomlinson. Tomámos contato com ela pela primeira vez aquando da realização de 
um Fórum sobre o Ensino da Língua Inglesa organizado na Faculdade de Letras da 
Universidade do Porto, o International Forum on English Language Teaching. 
Procurámos saber mais sobre a mesma, junto do Professor Brian Tomlinson, que nos 
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informou que era uma teoria ainda em desenvolvimento e que pouco tinha a acrescentar 
ao que tinha apresentado. 
Sendo assim, seguindo os nossos apontamentos e a apresentação em PowerPoint 
disponibilizada pelo professor apresentaremos o conjunto de características que 
compõem esta teoria. 
A Daft Enjoyable Experience of Physical Activities Approach ou DEEPA 
Approach, na nossa perspetiva, resume-se a uma teoria desenvolvida pelo professor 
Brian Tomlinson para aprendentes jovens, que defende o uso de atividades físicas de 
carácter lúdico, mas com contornos “patetas” ou “loucos”. Argumentando o seu criador 
que: 
 Young learners need daft activities so that the bizarreness [negrito do autor] 
of the experience will be salient and memorable.  
 Young learners need to enjoy [negrito do autor] their experience of learning 
and gain self-esteem and confidence from it.  
 Young learners need meaningful experience [negrito do autor] of the 
language in use in order to acquire it.  
 Most young learners learn more through physical activity [negrito do autor] 
than from studying books.  
 Young learners need the deep processing [negrito do autor] which comes 
from willing investment in meaningful experience of language in use.  
 Young learners need to achieve affective and cognitive engagement [negrito 
do autor] in order to learn. 
(Tomlinson, Apresentação de PowerPoint: A DEEPA Approach to Helping 
Young Learners to Learn - 5th IFELT, 2011) 
De certa forma esta sua teoria advoga um conjunto de estratégias “um tanto 
bizarras” que necessitam de um baixo nível do filtro afetivo, mas que providenciam, 
além de uma experiência significativa do uso da língua, um envolvimento afetivo, 
cognitivo e físico do aluno na atividade. 
Esta é uma experiência significativa do uso da língua através da implementação 
das seguintes estratégias: “personalisation”; “visualisation”; “dramatisation”; 
“miming”; “drawing”; “sound effects”; “visuals”; “meaningful repetition” (Tomlinson, 
Apresentação de PowerPoint: A DEEPA Approach to Helping Young Learners to Learn 
- 5th IFELT, 2011). 
Durante a sua apresentação neste fórum foi possível executar uma dessas 
atividades. A realizada pelo professor Brian Tomlinson intitulava-se “They Came from 
the Sea”. A atividade consistia na dramatização física de uma história relatada pelo 
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professor. O seu relato incidia sobre um específico conteúdo gramatical. Após o relato e 
a dramatização os alunos teriam de formular perguntas sobre a história e escrever um 
resumo. O mais impressionante desta atividade foi o número de detalhes que foi 
possível memorizar desta, inclusive partes do texto relatado.  
Após a sua palestra, foi-nos possível levar à prática esta atividade com algumas 
ligeiras modificações. Será esta uma das atividades apresentada num capítulo posterior. 
5.5 Outras teorias cinestésicas de relevo. 
Outras teorias que pouco explorámos por falta de tempo são a Programação 
Neurolinguística (PNL) e a Educational Kinesiology. Ambas as teorias são importantes 
contributos para o estudo das atividades cinestésicas e dos jogos físicos. Contudo, a 
nossa investigação acabou por assumir claras estratégias definidas pelas teorias descritas 
anteriormente. De qualquer forma, acreditamos ser pertinente contextualizar ambas as 
teorias de uma forma breve, esclarecendo algumas das diferenças que estas apresentam 
em relação às anteriores. 
a) A Programação Neurolinguística de Grinder e Bandler.  
A teoria da Programação Neurolinguística (PNL), ou em inglês Neuro-
Linguistic Programming (NLP), proposta da década de 70, captou a nossa atenção por 
estabelecer a relação entre corpo, mente e linguagem.  
A pesquisa e investigação da PNL centram-se em trabalhos sobre a 
comunicação, um elemento central a esta profissão, que proporcionam um conjunto de 
técnicas que qualquer pessoa poderá utilizar para interagir. Esta teoria tem por 
finalidade 
[…] dirigir o guiar el cambio terapéutico, pero los principios de la PNL han sido 
aplicados a muchos otros campos, entre ellos la capacitación para tareas directivas, el 
adiestramiento deportivo, la comunicación en ventas y mercadotecnia y la enseñanza 
de idiomas. (Richards & Rodgers, 2003, p. 125). 
Desta forma, podemos asseverar que a PNL “is a means of achieving intra-
personal and inter-personal excellence” (Ravell & Norman, 1997, p. 14). 
Surge assim, nos Estados Unidos, pelos estudos desenvolvidos por Richard 
Bandler, um professor de linguística, e John Grinder, um estudante de psicologia. 
Ambos pretendiam descobrir as diferenças de linguagem entre indivíduos, estudando 
padrões de linguagem e as crenças que cada um deles possuía sobre si mesmo e sobre o 
que faziam (Ravell & Norman, 1997, p. 14). Por consequência a sua teoria revelou-se 
como: 
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[…] an attitude to life. [mas também] a collection of techniques, patterns and 
strategies for assisting effective communication, personal growth and change, and 
learning. It is based on a series of underlying assumptions about how the mind works 
and how people act and interact. (Ravell & Norman, 1997, p. 14) 
Aqui se assume, por outras palavras, a sua relevância para esta investigação: o 
papel central que assume a comunicação no Ensino, sobretudo no ensino de Línguas 
Estrangeiras. Na nossa interpretação desta teoria, a comunicação é formada pela ligação 
permanente, que anteriormente se apresentou, entre corpo e mente, porém a PNL vem 
acrescentar a essa união um elemento essencial, a linguagem, produzida através destes 
primeiros veículos. Com efeito, é deste vínculo tripartido que partimos para executar as 
atividades cinestésicas, que não são mais do que uma estratégia de ensino-aprendizagem 
com a finalidade última de comunicar. Daí a sua designação de “Programação 
Neurolinguística”: 
The neuro [negrito do autor] part of NLP is concerned with how we experience the 
world through our five senses and represent it in our minds through our neurological 
processes. 
The linguistic [negrito do autor] part […] is concerned with the way the language we 
use shapes, as well as reflects, our experience of the world. […] 
The programming [negrito do autor] part […] is concerned with training ourselves to 
think, speak and act in new and positive ways, in order to release our potential and 
reach those heights of achievement […] (Ravell & Norman, 1997, p. 14) 
b) Educational Kinesiology ou Brain Gym® de Paul E. Dennison. 
No seguimento de investigação da teoria da PNL surge uma outra de grande 
relevo, cuja designação em português nos é desconhecida, e que partilha de alguns dos 
mesmos princípios. Esta teoria intitula-se de Educational Kinesiology, também 
conhecida por Edu-K ou Brain Gym®, e compreende-se como “a system in which 
physical activities are used to produce connections in the brain and to enhance learning” 
(Ravell & Norman, 1997, p. 20).  
Apesar de serem consideradas expressões sinónimas, os peritos apontam 
diferenças entre Educational Kinesiology e o Brain Gym®: 
Educational Kinesiology – movement in relation to learning – encompasses a broad 
programme of body-based tools, initially developed to help learning challenges, 
especially reading. Brain Gym® is the series of 26 movement-based activities that Dr. 
Paul Dennison found helped learners to set up the physical skills for learning. (Brain 
Gym Int./ Educational Kinesiology Foundation, 2008) 
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No fundo ambas fazem parte da mesma metodologia, contudo uma consiste na 
abordagem e a outra no conjunto de estratégias e procedimentos que se devem adotar. 
Esta teoria tem vindo a ser desenvolvida por Paul E. Dennison e a sua esposa 
Gail E. Dennison, desde a década de 60 no sul da Califórnia (Brain Gym Int./ 
Educational Kinesiology Foundation, 2010). Os seus utilizadores e estudiosos alegam 
que a exequibilidade desta teoria tem repercussões em diferentes áreas: 
 Education [negrito do autor]: improved focus, concentration, calm, memory, 
listening, speech and language, motivation, self-confidence in approaching 
new tasks and general learning skills across the subject range.  
 Social and personal wellbeing [negrito do autor]: enhanced stress 
management, communication skills (such as public speaking), relationships, 
ability to plan and take action.  
 In work and business [negrito do autor]: focus on task, team co-operation, 
leadership, confidence, organisation, competence and performing arts skills 
(such as singing and dance). 
 Physical skills [negrito do autor]: improved co-ordination (gross and fine 
motor), balance, hand-eye co-ordination, sport and general movement skills.  
(Brain Gym Int./ Educational Kinesiology Foundation, 2008) 
Desta forma, devemos afirmar que ambas as teorias não contribuíram em termos 
práticos para a investigação-ação deste projeto. Definimos que era importante 
mencioná-las, dentro de um contexto teórico, pelo facto de estas serem também teorias 
que de alguma forma vão ao encontro do nosso objeto de investigação, mas que se 
alargam no seu espetro, por não se centrarem exclusivamente no processo de ensino-
aprendizagem. 
6. As Atividades Cinestésicas. 
Existe uma pergunta que foi levantada na introdução deste relatório de estágio, 
que é muito pertinente neste enquadramento teórico: O que são atividades cinestésicas? 
Nesta mesma introdução respondemos prontamente utilizando uma definição dada por 
Sivilotti & Pike (2007, p. 1) que a definem claramente. Porém, achamos pertinente 
definir este conceito à luz desta investigação e da nossa perspetiva pessoal. Entenda-se 
assim, atividades cinestésicas como todas e quaisquer atividades que utilizem 
movimento físico-motor, como aquelas designadas por Sivilotti & Pike (“stand, walk, 
talk, point, or even work with props”), isto é, uma espécie de atividade criativa que 
apela aos sentidos.  
64 
Na prática utilizaremos estas atividades como uma estratégia de controlo da 
disciplina e uma ferramenta de aprendizagem, aliada à reflexão e à prática da Língua 
Estrangeira. Desta forma, as nossas atividades de aprendizagem cinestésica consistem 
em atividades que beneficiam da relação corpo e mente para obter resultados positivos 
de aprendizagem efetiva. São elas planificadas, estabelecidas e executadas com um 
objetivo concreto de aprendizagem que serve a redução do stress e a pressão da resposta 
imediata e do confinamento à sala de aula, transformando esse espaço num lugar de 
prazerosa condição, evitando a indisciplina e os comportamentos pouco adequados pela 
motivação e pela ocupação dos tempos mortos. 
Entenda-se que, ao longo da pesquisa e leitura sobre o conceito “atividades 
cinestésicas”, tivemos de considerar outro género de expressões ou nomenclatura, dada 
a dificuldade que existe em encontrar referências literárias de relevo sobre este tipo de 
atividades aliadas à aprendizagem de línguas. Assim sendo, além de considerarmos a 
expressão “atividades cinestésicas”, consideramos também as seguintes expressões 
“atividades de aprendizagem cinestésica”; “atividades de aprendizagem física”; 
“atividades de aprendizagem físico-motora”; “jogos físicos de aprendizagem” e 
“atividades de aprendizagem baseadas no movimento”. Todas estas expressões são 
válidas e referentes à primeira noção. Obviamente que as nossas pesquisas incidiram 
sobre o uso deste tipo de atividades numa íntima relação com a aprendizagem de 
conteúdos teóricos, como Línguas Estrangeiras. Contudo, o seu uso pode ser ativado em 
qualquer âmbito de ensino, seja nas Línguas, nas Matemáticas ou nas Ciências. Por esta 
razão, será comum encontrar referências bibliográficas sobre a sua aplicação em 
diferentes áreas. 
As razões da escolha destas atividades foram sendo apresentadas ao longo deste 
relatório, e por isso não se justifica apresentá-las uma vez mais. Assim sendo, cabe-nos 
apresentar um conjunto de vantagens e de desvantagens que fomos recolhendo ao longo 
da leitura de múltiplas referências e outras que advieram da nossa prática. 
Apresentamos de seguida um quadro esquemático destas vantagens e desvantagens: 
Vantagens Desvantagens 
 Permitem aos alunos andar pela sala expressando-se 
fisicamente. 
 Libertam os alunos do seu espaço de confinamento. 
 Cria-se uma relação de maior proximidade com os alunos. 
 Potencia-se a espontaneidade e a criatividade. 
 Envolvem uma planificação minuciosa. 
 O fluir da atividade depende das relações estabelecidas 
entre os alunos e das suas idades. 
 Suscitam situações de embaraço e ansiedade a alunos mais 
tímidos. 
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 Servem para re-energizar a aula, ao criar uma nova 
perspetiva de consideração do tópico. (Sivilotti & Pike, 
2007, p. 1) 
 Têm um impacto fundamental nas interações, tornando os 
alunos mais confortáveis com estas e mais participativos. 
(Sivilotti & Pike, 2007, p. 1) 
 Aumentam o nível de envolvimento aquando das práticas 
tradicionais. (Sivilotti & Pike, 2007, p. 1) 
 Incorporar as atividades cinestésicas na aula aumenta o 
espetro de alunos que atingem resultados de aprendizagem 
positivos. (Sivilotti & Pike, 2007, p. 1) 
 Promovem a interação entre os alunos. (Sivilotti & Pike, 
2007, p. 5) 
 Melhoram a aprendizagem dos alunos ao incluir um estilo 
de aprendizagem fundamental e ubíquo. (Sivilotti & Pike, 
2007, p. 5) 
 É uma forma económica, fácil e efetiva de criar as 
condições necessárias à aquisição da linguagem. 
(Tomlinson & Masuhara, Playing to Learn: A Review of 
Physical Games in Second Language Acquisition, 2009, p. 
645) 
 São geralmente divertidas e providenciam uma fuga do 
estudo focado. (Tomlinson & Masuhara, Playing to Learn: 
A Review of Physical Games in Second Language 
Acquisition, 2009, p. 646) 
 Os jogos físicos providenciam oportunidades de intake e de 
uso da linguagem. (Tomlinson & Masuhara, Playing to 
Learn: A Review of Physical Games in Second Language 
Acquisition, 2009, p. 646) 
 O jogo físico facilita o desenvolvimento cognitivo, afetivo 
e social em qualquer idade. (Tomlinson & Masuhara, 
Playing to Learn: A Review of Physical Games in Second 
Language Acquisition, 2009, p. 646) 
 O jogo físico aumenta a autoestima das crianças. 
(Tomlinson & Masuhara, Playing to Learn: A Review of 
Physical Games in Second Language Acquisition, 2009, p. 
646) 
 Durante os jogos físicos, os alunos estão, geralmente, 
relaxados e envolvidos na tarefa. (Tomlinson & Masuhara, 
Playing to Learn: A Review of Physical Games in Second 
Language Acquisition, 2009, p. 650) 
 Inclui os alunos que preferem um estilo de aprendizagem 
cinestésica. (Tomlinson & Masuhara, Playing to Learn: A 
Review of Physical Games in Second Language 
 Quando envolvem toda a turma, tendem a despender muito 
tempo. Em contrapartida, se envolve um número muito 
pequeno de alunos a atividade pode ser pouco interessante. 
(Sivilotti & Pike, 2007, p. 3) 
 Existe pouca literatura relevante sobre o tema: jogos físicos 
de aprendizagem. (Tomlinson & Masuhara, Playing to 
Learn: A Review of Physical Games in Second Language 
Acquisition, 2009, p. 646) 
 Por vezes, o jogo físico tende a ser demasiado desordeiro e 
barulhento, consequentemente o professor tem de desistir 
da atividade. (Tomlinson & Masuhara, Playing to Learn: A 
Review of Physical Games in Second Language 
Acquisition, 2009, p. 655) 
 Alunos pouco cinestésicos são menos predispostos em 
participar nestas atividades. (Tomlinson & Masuhara, 
Playing to Learn: A Review of Physical Games in Second 
Language Acquisition, 2009, p. 655) 
 Os alunos estão, por vezes, tão envolvidos no jogo físico 
que tendem em usar a língua materna, ignorando o valor 
educativo da atividade. (Tomlinson & Masuhara, Playing 
to Learn: A Review of Physical Games in Second 
Language Acquisition, 2009, p. 655) 
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Acquisition, 2009, p. 655) 
 O jogo físico provê uma experiência motivadora e 
significativa da língua em uso. (Tomlinson & Masuhara, 
Playing to Learn: A Review of Physical Games in Second 
Language Acquisition, 2009, p. 664) 
 Os movimentos reduzem o stress dos alunos e criam uma 
disposição positiva no mesmo, o que facilita a 
aprendizagem. (Richards & Rodgers, 2001, p. 87) 
 Preparar o cérebro com movimentos específicos pode 
melhorar a comunicação entre os dois hemisférios do 
mesmo. (Kuczala & Lengel, 2010, p. vii) 
 Rever conteúdos através dos movimentos pode ser uma 
forma de usar a repetição para melhorar a retenção. 
(Kuczala & Lengel, 2010, p. vii) 
 Ensinar novos conteúdos através do movimento ajudará 
todos os alunos a entender e a reter a informação. (Kuczala 
& Lengel, 2010, p. vii) 
 Usar movimento e atividade física no processo de 
aprendizagem ajuda os alunos a lembrarem-se da 
informação mais eficazmente. (Madigan, 1999, apud 
Kuczala & Lengel, 2010, p. 11) 
 Aumenta a compreensão e a retenção. (Kuczala & Lengel, 
2010, p. 11) 
 Estimula a conexão entre a mente e o corpo. (Kuczala & 
Lengel, 2010, p. 11) 
 O movimento envolve todos os sentidos. (Kuczala & 
Lengel, 2010, p. 28) 
 O movimento reduz o stress. (Kuczala & Lengel, 2010, p. 
28) 
Tabela 1 - Vantagens e Desvantagens do uso de Atividades Cinestésicas ou Jogos Físicos 
Tal como é possível verificar pela tabela, existem na sua maioria mais vantagens 
do que desvantagens. Essa parece ser mais uma razão plausível para eleger este tipo de 
atividades para tentar promover melhores resultados e para controlar a disciplina. Em 
contrapartida, apresenta-se aqui um paradoxo no que diz respeito à conceção de 
comportamento e disciplina, pois estas atividades podem ser utilizadas como forma de 
controlo da mesma, já que relaxam os alunos e os envolvem nas atividades, mas podem 
também servir de motivo para a indisciplina, dado que podem resultar em atividades 
“barulhentas”, “desordeiras” e “sem propósitos”. 
Uma das razões pelas quais as turmas de 7º ano apresentam comportamentos 
indisciplinados é a necessidade que o seu corpo tem em movimentar-se. Contudo, na 
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sala de aula, tal não lhes é permitido, pois estão limitados ao espaço que lhe é destinado, 
a mesa e a cadeira. E é neste contexto que é bom lembrar as palavras de Maria Teresa 
Estrela, quando afirma que: 
[…] o espaço facilita ou inibe a relação do professor e dos alunos e destes entre si, 
marca-lhes limites, assinala papéis e consagra estatutos, veicula normas e valores. 
(Estrela, 2002, p. 42) 
Por essa razão pensamos que seria mais do que pertinente utilizar atividades 
que envolvessem movimento físico para colmatar este problema e para que os alunos se 
mantivessem motivados para aprender. 
Então resta a pergunta: como iriamos utilizá-las para evitar a indisciplina e para 
obter resultados produtivos?  
6.1 Atividades Cinestésicas e Gestão de Sala de Aula. 
É numa tentativa de resposta à questão, que procurámos saber mais sobre 
estratégias de controlo da disciplina. Nessa pesquisa encontrámos uma obra relacionada 
com a aprendizagem cinestésica que apresentava inúmeras técnicas que podiam ser 
utilizadas para combater a indisciplina sempre que se usassem atividades cinestésicas: 
The Kinesthetic Classroom: Teaching and Learning through Movement (2010), de Mike 
Kuczala e Traci Lengel. Começava por expor uma primeira estratégia pertinente: a de ir 
introduzindo atividades que impliquem movimento sempre que os alunos demonstrem 
sinais de perda da concentração, como por exemplo: 
 Staring off into space; 
 Fidgeting, wiggling hands and feet; 
 Humming; 
 Doodling; 
 Talking to a neighbor; 
 Shouting answers before the question is completed; 
 Acting out by braking class rules; 
 Displaying attention-getting behaviors; 
 Failing to follow directions accurately or completely; 
 Inability to finish activities; 
 Interrupting others (ibidem, 2010, p. 4).  
Apesar de o elemento central desta investigação ser o uso de atividades 
cinestésicas, não pretendíamos executá-las sempre que os alunos estivessem 
desconcentrados, mas sim usá-las de forma pautada e intercalada com outro tipo de 
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atividades, para variar a prática dos conteúdos e para criar um sentido de ritmo e de 
dinâmica. 
Além desta estratégia, ainda propõem os autores que se estabeleçam as 
condições necessárias para criar “a brain-friendly learning environment” (ibidem, 2010, 
p. 5), ao introduzir certas medidas que facilitem o processo de ensino-aprendizagem. De 
uma longa lista decidimos apenas incorporar algumas das suas estratégias, como as que 
se seguem: “[…] Offering a rich, stimulating atmosphere; […] Creating opportunities 
for group learning; […] Incorporating rehearsal and practice; Incorporating movements 
that facilitate cognition” (ibidem, 2010, p. 5). 
Oferecemos uma atmosfera rica e estimulante, ao criar este sentido de ritmo com 
o uso de diferentes atividades e preferencialmente em grande grupo, isto é incluindo 
toda a turma ou dividindo-a em filas. A razão pela qual preferimos sempre utilizar 
atividades em grande grupo, é pelo facto de corresponderem elas também a uma 
estratégia de controlo da disciplina, desta forma incentivávamos à cooperação e à 
responsabilização dos alunos pelas atividades do grupo. A responsabilização dos alunos 
ajuda a estabilizar a ordem na sala de aula. Além disso, a execução destas atividades, 
envolvendo toda a turma, cria uma sensação de pertença e integração na turma, 
motivando-a à interação, mas também ao respeito mútuo.  
Uma outra estratégia, que apenas introduzimos no segundo ciclo de 
investigação, foi a inclusão do movimento na própria apresentação das regras e 
instruções dos jogos ou atividades cinestésicas, executando um primeiro ensaio ou 
fazendo a exemplificação com os alunos para uma melhor compreensão dos objetivos 
de cada uma das atividades. Nesse ensaio, era de extrema importância acrescentar um 
movimento mais “louco”, tal como defende o professor Brian Tomlinson nessa teoria, 
incluindo assim movimentos que de alguma forma eram mais elaborados ou estranhos, 
mas que ficavam na memória. Tal estratégia também possibilitava captar a atenção dos 
alunos e melhorava a concentração. Desta forma, podemos afirmar que executávamos 
um conjunto de estratégias de gestão da sala de aula que se apresenta de forma passiva e 
dissimulada pela inclusão do lúdico.  
Nesta obra de Kuczala & Lengel, além destas sugestões iniciais, existe também 
um capítulo dedicado à gestão e controlo da aula cinestésica. Este capítulo é de grande 
interesse para este relatório já que foca a sua atenção no objeto de estudo desta 
investigação, as atividades cinestésicas. Assim sendo, nas linhas que se seguem 
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apresentaremos as estratégias de controlo por nós utilizadas e que podem ser 
encontradas nesta obra (cf. Kuczala & Lengel, 2010, p.33-35).  
A primeira estratégia sugerida pelos autores prende-se com as expetativas do 
professor. Alegam estes autores que para controlar a turma devem ser definidas, desde o 
início, as expetativas, sendo que devemos dizer aos alunos como esperamos que estes se 
comportem e quais serão as consequências do comportamento indisciplinado (ibidem 
2010, p. 33). Nesse sentido, ao iniciar cada atividade definíamos um conjunto de regras 
que estavam relacionadas com a funcionalidade da atividade, mas também com o 
comportamento dos alunos. Após apresentar essas regras, perguntávamos aos alunos se 
estes estavam de acordo com as regras estabelecidas. De certa forma, esta estratégia 
responsabilizava os alunos pelo respeito e cumprimento do estabelecido. 
Para além dessa sugestão, ainda sugerem os autores que a sala deve estar desde 
logo preparada para a atividade cinestésica (ibidem 2010, p. 33). Este elemento faz parte 
do que comentávamos anteriormente: é fundamental desenvolver uma planificação 
minuciosa das atividades. Antes de cada atividade que envolvesse uma preparação do 
espaço físico da sala de aula, deslocávamo-nos mais cedo a esse lugar e preparávamos 
todas as condições necessárias. Contudo, o uso de jogos ou atividades cinestésicas não 
significa necessariamente deslocar mesas e cadeiras. Depende da atividade. Podemos 
simplesmente, aquando da atividade, pedir aos alunos que se levantem com o menor 
barulho possível, puxem as cadeiras para a frente e naquele espaço executem a 
atividade. Se a atividade implicar deslocações ao longo da sala, pedimos aos alunos que 
pela ordem das filas, ou horizontais ou verticais, executem a tarefa. Na execução desta 
técnica devemos estabelecer uma rotina de preparação do espaço da sala de aula, caso 
haja várias modificações ao espaço, devemos treinar os alunos para que estes as façam 
no menor espaço de tempo possível (ibidem 2010, p. 33). A verdade é que havendo uma 
prática habitual de alteração do espaço físico torna-se mais fácil aos alunos cumprirem 
as regras. Como as atividades cinestésicas, no nosso caso, nunca eram iguais e não 
apresentaram sempre os mesmos requisitos, esta estratégia sofria algumas alterações. 
Num primeiro ciclo de investigação as alterações à sala de aula eram coordenadas por 
nós, com a turma toda, passo-a-passo. Já num segundo ciclo de investigação optou-se 
por fazer as alterações fila-a-fila e passo-a-passo, guiando os alunos na transformação 
do espaço para cada uma das atividades cinestésicas que se viriam a desenvolver. 
Para além disso, segundo os mesmos autores, devemos ainda dar as instruções 
da forma mais simples e clara possível antes de cada uma das atividades cinestésicas, 
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deixando os alunos escolher os seus parceiros de grupo para que eles trabalhem de 
forma produtiva (ibidem 2010, p. 33). No nosso caso e nestas turmas, poucas vezes 
executámos trabalhos de grupo e raramente deixávamos os nossos alunos escolher os 
seus parceiros, por uma simples razão: os alunos tinham plena liberdade de se sentarem 
onde entendiam. Após conhecerem a rotina das nossas aulas, acomodavam-se da forma 
que lhes era mais conveniente, para quando tivessem de formar grupos. Geralmente 
optávamos por formar grupos das filas verticais e os alunos conheciam essa prática. 
Além disso, como as primeiras práticas cinestésicas incentivavam ao trabalho em 
grande grupo e a colaboração com toda a turma, os alunos entre si criaram laços de 
maior proximidade e conseguiam trabalhar sem problemas entre si, com a exceção de 
um aluno do 7ºA, que acabou por não frequentar o terceiro período por falta de 
aproveitamento escolar e que tendia à prática de bullying. 
Muito importante também é definir limites de tempo (ibidem 2010, p. 34), para 
que estes não sejam excedidos em demasia. Estes limites geralmente eram pré-fixados 
na nossa planificação cuidada e detalhada. Uma estratégia que também utilizávamos era 
pensar no tempo que determinada turma levaria a executar uma atividade específica e 
dar menos minutos do que o estimado, para que se pudesse fazer uma melhor gestão do 
tempo e para que os alunos se sentissem motivados para cumprir o tempo-limite, visto 
terem sempre menos tempo do que aquele que achavam necessário ter para executar a 
atividade. 
Os mesmos autores ainda defendem que os objetivos das atividades devem ser 
repetidos ao longo destas (ibidem, 2010, p. 34). Julgamos que o propósito desta 
estratégia seja para incutir nos alunos a noção de que estas atividades são divertidas, 
mas que têm uma finalidade: a aprendizagem. Contudo, a repetição dos objetivos pode 
fazer com que a atividade perca o seu foco e que os alunos se concentrem no objetivo da 
atividade e não na atividade em si. Normalmente explicava-se, aquando das instruções, 
quais eram as finalidades e os objetivos da atividade e os alunos ouviam e 
interiorizavam. Uma ótima estratégia é fazer um aluno repetir, na língua materna, não só 
as instruções, mas também a finalidade da atividade para que todos entendam. 
Consideram ainda os autores que devemos começar lentamente para envolver 
todos os alunos na atividade, estabelecendo um nível de conforto comum (ibidem 2010, 
p. 34). Tendo em conta que optámos por fazer sempre um ensaio geral da atividade 
como elemento de compreensão das regras e da atividade em si, a inibição e o 
desconforto desapareciam de imediato. Num primeiro ciclo, não nos incluímos como 
 71 
parte integrante da atividade, executando com gestos e movimentos a explicitação das 
regras e instruções. Contudo, a diferença fez-se sentir quando, num segundo ciclo de 
investigação, decidimos fazer juntamente com os alunos alguns dos gestos e 
movimentos necessários à atividade. Esse facto ajudou a criar uma relação pedagógica 
de maior proximidade, que consequentemente possibilitou baixar ainda mais o nível do 
filtro afetivo.  
Ainda como estratégia, defendem estes autores que devemos também assumir 
uma postura firme, como por exemplo não permitir aos alunos indisciplinados participar 
na atividade, porém sem que a interdição pareça intimidante e sem elevarmos o tom de 
voz, respondendo à situação de forma calma para evitar que estes problemas assumam 
maiores dimensões (ibidem 2010, p. 34). Sempre que os alunos criavam entraves à 
atividade, num primeiro ciclo de investigação, parávamos a atividade, assumíamos uma 
atitude defensiva e importunada de silêncio e esperávamos que a ordem fosse retomada. 
O que acontecia na maior parte das vezes era que os restantes alunos repreendiam o 
comportamento desses alunos e consequentemente, por respeito ao grupo, a ordem era 
retomada. Num segundo ciclo de investigação tornámo-nos mais intransigentes e 
avisávamos de antemão os alunos de que, caso alguma interrupção acontecesse, a 
atividade seria suspensa e substituída por uma atividade do livro, que praticava os 
mesmos conteúdos, porém de forma tradicional e individual. O que tivemos 
oportunidade de observar é que a primeira estratégia funciona melhor do que a segunda. 
Esta última só deve ser executada em caso extremo e como punição de um 
comportamento incorrigível. Ressalve-se que só executámos esta última estratégia no 
7ºA, dado o comportamento inaceitável e reiteradamente indisciplinado da turma. 
Kuczala & Lengel ainda defendem que devemos preparar uma abordagem 
passo-a-passo, pensando em como apresentar os materiais, as atividades, e como 
responder às situações negativas e aos problemas de comportamento que possam surgir, 
antes da sua execução (ibidem 2010, p. 35), indo de certa forma ao encontro do que já 
argumentámos anteriormente.  
Por fim, ainda apresentam uma última estratégia de controlo da turma: mover-
nos continuamente pela sala, para que os alunos saibam que estão a ser observados 
(ibidem 2010, p. 35). Esta estratégia foi conduzida e levada a cabo apenas num segundo 
ciclo de investigação e os seus resultados não podiam ter sido melhores. O facto de 
circular pela sala ajudou a que os alunos se mantivessem focados e concentrados no 
trabalho, evitando problemas maiores de comportamento. 
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É desta forma que podemos afirmar que as atividades cinestésicas ou os jogos 
físicos podem ser executados da mesma forma que qualquer outro tipo de atividade. O 
que fizemos para o tornar possível é simples: utilizámos uma mistura de vários modelos 
de atuação face à indisciplina, na maior parte das vezes utilizámos estratégias 
preventivas do mau comportamento. Utilizando estas estratégias planificámos e 
executámos as nossas atividades cinestésicas com o objetivo de diminuir a incidência de 
comportamento interruptivo. Optámos, no 7ºA e B, por não adotar um sistema de 
recompensas, pela simples razão de acreditarmos que este sistema incute nos alunos a 
ideia negativa de que existe sempre uma recompensa material para o bom 
comportamento.  
A recompensa aqui é imaterial: o conhecimento. Na nossa perspetiva, este deve 
ser a recompensa por excelência. Contudo, se assumirmos uma posição consistente e 
justa, damos outro tipo de recompensa: o feedback que pode ser feito em relação ao 
comportamento, à performance, aos resultados e até a atitude. Mas mais do que tudo, o 
movimento é a recompensa. O facto de poderem sair dos seus lugares, de se 
movimentarem pela sala, é por si só a grande recompensa, já que na maioria das aulas 
tal não acontece. Eles mesmos, os alunos, reconhecem que essa movimentação é o 
prémio pelo seu esforço, pela sua motivação, pelo seu interesse e pelo seu bom 
comportamento. 
A verdade é que “só há desordem quando há falha na organização do trabalho, 
quando a criança não está ocupada numa atividade que responde aos seus desejos e às 
suas possibilidades.” (Freiner, 1970, p.39 apud Estrela, 2002, p.23) 
 
 73 
Capítulo III – Ciclos de Investigação. 
Os Ciclos de Investigação consistem numa divisão que, neste caso, o(a) 
professor(a), faz do seu trabalho de pesquisa, da sua reflexão e ação. Assim sendo, 
numa primeira fase, na fase inicial a que designamos fase zero ou ciclo zero, coube a 
esta investigação observar atentamente as turmas que tínhamos a nosso encargo e 
identificar um problema ou uma temática que pudesse ser explorada, investigada e de 
alguma forma controlada através da nossa intervenção.  
A identificação de um problema dá lugar à reflexão sobre qual a melhor 
intervenção a levar a cabo. Quase sempre essa reflexão exige um maior aprofundamento 
teórico de métodos e estratégias de intervenção, portanto partimos em busca de mais 
informação através dos recursos disponíveis, testando-os posteriormente. Assim se 
desenha o primeiro ciclo de investigação-ação, onde se conduzem os primeiros testes de 
experimentação, aplicando as primeiras estratégias de intervenção. Após uma primeira 
recolha, análise e reflexão sobre os dados, segue-se o segundo ciclo de investigação, que 
pode consistir na reformulação dos métodos, das estratégias e por vezes dos próprios 
instrumentos de recolha de informação, empregados no primeiro ciclo de investigação-
ação. É prudente desde já notar que os nossos ciclos de investigação não são 
coincidentes nas duas áreas de trabalho, problema que precisaremos mais adiante. Veja-
se a seguinte tabela para uma melhor elucidação: 
 
Tabela 2 – Possível calendarização dos Ciclos de Investigação. 
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Por esta razão apresentaremos, nas linhas que se seguem, as atividades 
cinestésicas desenvolvidas no 7º ano de escolaridade e integradas em cada um dos 
ciclos, assim como também os instrumentos e as estratégias que os distinguem. 
1. O ciclo zero. 
No ciclo zero de investigação, tal como já referido, procedeu-se à observação e 
identificação de um problema. O ciclo zero deste projeto de investigação-ação foi 
descrito em detalhe, no quarto apartado do primeiro capítulo, intitulado “Observação, 
diagnóstico e definição do tópico de investigação”. Nesse primeiro capítulo 
descrevemos de forma pormenorizada a fase inicial deste projeto, que corresponde na 
prática a este ciclo de investigação.   
Neste apartado pretendemos fazer uma exposição, de forma breve e sumária, 
desta fase de investigação, não descartando a possibilidade de referir detalhes 
anteriormente descritos, mas que consideramos relevantes, sem repetições desmedidas. 
Este ciclo de investigação, em ambas as áreas (Inglês e Espanhol), tal como é 
possível verificar na tabela 2, iniciou-se em finais de setembro, quando começámos a 
assistir às aulas lecionadas pelas professoras orientadoras. Apesar de o ano letivo se 
iniciar a 19 de setembro, por opção das orientadoras do núcleo de estágio, a assistência 
às aulas iniciou-se a partir do dia 27 e culminou na última aula-zero, lecionada a 15 de 
novembro, altura esta em que já tínhamos identificado diversos problemas com os quais 
gostaríamos de trabalhar após observar as aulas lecionadas pelas professoras 
orientadoras, nas turmas de 7ºA e D, assim como também no 10ºQ, 11ºD e 11ºL. 
Evidenciando-se um problema comum: indisciplina e desconcentração nas aulas de 
Língua Estrangeira.  
No 7ºA de Inglês e no 11ºD de Espanhol, essa distração traduzia-se em graves 
problemas de comportamento. Já no 11ºL de Espanhol e no 10ºQ de Inglês, os alunos 
demonstraram um desinteresse e uma inércia que, apesar de todos os esforços das 
orientadoras, não se lograva superar a falta de vontade e de participação dos alunos.  
Ao contrário de todas estas turmas, o 7ºD demonstrava ser o oposto, uma espécie 
de turma modelo, onde todas as atividades produziam resultados positivos e a longo 
prazo. A distração e a falta de atenção era um problema menor e que ocorria sobretudo 
nas aulas de 45 minutos, que antecediam a aula de Educação Física, o que fazia os 
alunos manifestarem-se mais ansiosamente. 
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Por fim, o 7ºB surge apenas nesta investigação no final do segundo período do 
ano letivo, ou seja, apenas num segundo ciclo de investigação. A razão pela qual esta 
turma surge tão tardiamente deveu-se a um problema grave de saúde da orientadora de 
estágio de Inglês, que teve que se ausentar por um longo período de tempo (desde o 
final do 1º período até ao início do 3º período). Por altura do seu regresso, já tínhamos 
lecionado uma aula ao 7ºA e duas ao 10ºQ, inseridas no primeiro ciclo de investigação, 
nas quais o professor supervisor esteve presente.  
Durante a sua ausência decidiu-se que seria pertinente assistir e lecionar também 
as turmas do 7ºB e do 10ºO, devido à apertada calendarização das dez aulas obrigatórias 
a lecionar. Começámos a assistir de imediato às aulas destas turmas, lecionadas pela 
professora substituta para conhecermos melhor estes contextos. Contudo, o 10ºO ficou 
prontamente descartado desta investigação, porque foi possível calendarizar todas as 
aulas na turma do 10ºQ.  
Após assistir a duas aulas do 7ºB, confirmámos que esta turma possuía os 
mesmos padrões de comportamento do 7ºA, mas num nível mais reduzido, o que 
possibilitou a sua inclusão no nosso projeto de investigação. Convém mencionar que 
por uma questão de logística e reduzidas possibilidades no desdobramento da 
calendarização, a professora orientadora de Inglês, juntamente com o professor 
supervisor, determinou que poderíamos repetir o mesmo plano de aula na turma A e B, 
às terças e quartas-feiras, respetivamente.  
Apesar de não nos dar a hipótese de elaborar e criar um plano individual para 
cada turma, esta exceção traria vantagens à nossa investigação, já que seria possível 
fazer a comparação entre ambas as turmas.  
Por todas estas razões, foi impossível criar um paralelo temporal entre as duas 
áreas de estágio. Contudo, foi exequível criar um paralelo entre os problemas passíveis 
de um projeto de investigação-ação, tal como foi e será demonstrado. 
Desta forma, começámos a lecionar as primeiras aulas em outubro e novembro, 
as chamadas aulas-zero, que não têm qualquer tipo de peso avaliativo, mas que 
serviram para apresentar-nos à prática docente, adaptar-nos às turmas e analisar desde 
uma outra perspetiva novos problemas. 
a) As aulas-zero ao 7ºD e ao 7ºA. 
Começámos então por lecionar a primeira aula no dia 26 de outubro de 2011 ao 
7ºD. Os conteúdos a lecionar eram os gentilícios em espanhol.  
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A aula iniciou-se com a apresentação de uma imagem de três crianças de etnias 
diferentes, e a partir dela os alunos deveriam adivinhar o tema da aula, o que não se 
revelou muito difícil. Seguiu-se a compreensão leitora de um texto escrito e 
posteriormente a apresentação e prática de conteúdos.  
Desta aula não faremos uma descrição muito detalhada, visto que ela não tem 
grande relevância para a investigação do tópico deste relatório. O que realmente nos 
interessa da observação e reflexão sobre esta aula é a parte final, altura em que 
realizámos uma atividade tradicional com a introdução de algum movimento, como 
prática dos gentilícios e do género e número dos mesmos. Após dividir a turma em duas 
equipas, a cada aluno era dado um papel pequeno com a terminação de um gentilício, 
cada aluno tinha de ir ao quadro escrever um gentilício correspondente a determinada 
terminação, género e número. A equipa com mais gentilícios escritos corretamente 
ganharia o jogo. O que foi interessante observar no 7ºD foi a organização que eles 
mesmos criaram na deslocação ao quadro, dado que poucas ou nenhumas regras foram 
instituídas. A pouca experiência determinou a forma como demos as instruções. 
Numa posterior reflexão sobre a aula, ficou a impressão que numa turma mais 
aguerrida e competitiva, como o 7ºA, instalar-se-ia a confusão, porque não foram 
estabelecidas regras logo à partida. Além disso, pudemos verificar que os alunos 
demonstraram um grande entusiasmo com o facto de poderem sair dos seus lugares, o 
que contrastava com a prática tradicional de preenchimento de uma tabela com os 
gentilícios, atividade que também desenvolvemos nesta aula. 
Quanto à aula-zero lecionada no 7ºA no dia 15 de outubro de 2011, pouco temos 
a dizer. Esta foi lecionada em conjunto com as colegas de estágio, na qual se deveria 
fazer a revisão da descrição física e das partes do corpo. Tendo em conta que esta foi 
executada num enquadramento colaborativo, transparece nesta aula uma simbiose entre 
diferentes estilos e metodologias de ensino. Após a observação e análise da aula 
pudemos concluir que não era possível trabalhar em pequenos grupos com esta turma e 
que os alunos tinham reações demasiado exacerbadas quando o elemento competitivo 
estava presente. Com eles seria fundamental estabelecer um conjunto de regras de 
participação, interação e comportamento claro, fixo e rígido. 
b) Instrumentos de recolha de informação do ciclo zero. 
Assim sendo, determinámos a nossa área de intervenção, fazendo uso de uma 
série de instrumentos de recolha de dados. Nesta fase inicial utilizámos: o método da 
 77 
observação direta, que, apesar de parcial, nos ajudaria a identificar os principais 
problemas de uma forma geral; as fichas de observação providenciadas pelos 
professores do Seminário de Inglês, que, apesar de se basearem no método de 
observação direta, focavam a nossa atenção em questões específicas; e ainda um Diário 
de reflexão do Professor, onde registámos ao longo de todos os ciclos de investigação, 
em formato digital, as nossas reflexões sobre algumas das aulas assistidas e sobre todas 
as aulas dadas, ajudando-nos a refletir sobre a nossa prática e sobre possíveis alterações 
a fazer à mesma.  
O método de observação direta, descrito anteriormente, apesar de muito eficaz 
nesta fase inicial de investigação, é um método que pode gerar algumas conceções 
menos objetivas. Claramente, pelas suas características, é um instrumento que pode ser 
aplicado em todas as aulas assistidas e dadas. Sendo assim, a sua viabilidade nunca sai 
questionada, porém a sua fiabilidade pode ser sempre alvo de críticas já que se podem 
contestar as formulações provenientes dessa observação, por serem de certa forma 
subjetivas e provenientes da nossa própria perspetiva de observação. Nesse caso, e 
sendo um instrumento de grande importância, já que permite verificar as reações dos 
alunos e também da própria professora face a todo o tipo de eventos na sala de aula, 
convém incluir outras perspetivas. Uma boa estratégia é discutir as conceções 
elaboradas a partir dessa observação com alguém que tenha tido a possibilidade de 
experienciar a mesma observação e partilhar diferentes perspetivas. Tal como se foi 
procedendo ao longo de todo o ano letivo com as colegas de Estágio e com as 
orientadoras. 
No que diz respeito às aulas dadas (nesta fase as aulas-zero), este instrumento 
resulta numa experiência diferente. Daí ser fundamental pedir aos nossos pares que 
observem pontos concretos da aula. Neste ciclo, pedíamos aos nossos pares que 
observassem a reação dos alunos aos diferentes tipos de atividades e o impacto que estas 
exerciam sobre os mesmos, pois o objetivo era encontrar atividades que estimulassem a 
participação, que captassem a atenção dos alunos e que consequentemente diminuíssem 
a incidência de atitudes indisciplinadas. 
Quanto às fichas de observação providenciadas pelos professores do seminário 
de Inglês (ver anexos 1, 2 e 3), estas foram sendo utilizadas a par com o anterior 
instrumento de observação (a observação direta); à medida que a nossa investigação foi 
ganhando contornos definidos e centrando-se num tópico concreto decidimos descartar 
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as que não nos interessavam e adaptar outras para verificar fatores específicos, mas já 
num primeiro ciclo de investigação (ver anexos 4 e 5).  
Após a identificação do problema que decidimos trabalhar, decidimos adaptar a 
ficha de observação sobre as técnicas para manter a disciplina (ver anexo 2), pois este 
era um problema de graves dimensões nas turmas de 7º ano de Inglês e 11º ano de 
Espanhol.  
Tal como se poderá verificar mais adiante, ao longo do ano letivo fomos 
elaborando várias adaptações dessa mesma ficha. Na primeira adaptação, elaborámos 
uma ficha de reflexão que preenchíamos após cada uma das aulas dadas nos sétimos 
anos (ver anexo 4). Este instrumento de reflexão ajudou-nos a ponderar as estratégias 
adotadas. No segundo ciclo, depois de verificarmos que era importante a perspetiva de 
terceiros, decidimos modificar essa ficha de reflexão reconvertendo-a numa ficha de 
observação (ver anexo 5), sendo esta preenchida pelas colegas de estágio a par com uma 
outra sobre o tipo de atividades desenvolvidas (ver anexo 7).  
As fichas de observação providenciadas pelos professores do Seminário de 
Inglês são fichas que se debruçam sobre aspetos muito concretos da aula, tais como 
transições, comportamento, a linguagem utilizada pelo professor, entre muitos outros 
aspetos. Foram utilizadas criteriosamente conforme a turma em observação e conforme 
o fator a ser observado. Tal como a observação direta, este instrumento de recolha de 
informação é pouco objetivo, sendo que a análise depende da nossa própria perspetiva, 
pondo assim em causa a fiabilidade dos resultados; porém convém ressalvar que o 
principal objetivo do uso destes instrumentos de recolha de informação não será reunir 
um conjunto de evidências concretas, mas sim de perpetivar opções de investigação que 
possam ser analisadas e trabalhadas num âmbito de um projeto que envolva a nossa 
intervenção. Para além disso, a praticabilidade deste instrumento com o passar do tempo 
é de certa forma manipulada, já que utilizámos apenas as fichas de observação que 
melhor nos servem e podendo até adaptá-las às nossas exigências. 
Quanto ao Diário de Reflexão do Professor, nesta fase de investigação, foi ele o 
instrumento que nos possibilitou o relato e a descrição pormenorizada das primeiras 
experiências enquanto docentes. Desde o primeiro contacto com os alunos até à 
descrição de eventos, indicando a reação dos seus intervenientes, o Diário de Reflexão 
do Professor postula uma reflexão. Numa dessas descrições sobre a primeira aula dada 
em outubro ao 7ºD de Espanhol, descrevemos o seguinte cenário: 
 79 
Neste primeira aula que dei, a minha maior recordação centra-se na sensação de 
adrenalina que me corria nas veias e da ânsia de querer ensinar. Estava ansiosa e 
efusiva por começar. O início da aula decorreu sem incidentes, os alunos entraram e 
olharam para mim e perguntaram-me se era eu quem daria a aula ao que respondi 
orgulhosamente ‘sim, sou eu’. (Ferreira, Reflexão sobre a aula dada a 26.10.2011, 
2011/2012) 
Obviamente que muitas vezes, pela falta de tempo, a descrição de experiências 
de relevo atrasava-se. A sua aplicabilidade ocorria sempre num contexto pós-aula e por 
essa razão evitávamos que muito tempo decorresse dessa experiência para que ela não 
se dissipasse da nossa memória. Todavia, mais para o final da investigação, o uso deste 
instrumento foi sendo cada vez menos exequível. Mas é de salientar que a sua prática 
ajuda a criar um suporte escrito de acontecimentos e de ideias, para que mais tarde seja 
possível recordar e refletir. Mais do que isso, o próprio processo de escrita estimula a 
reflexão, daí as razões pelas quais é tão pertinente utilizá-lo. Mais do que um registo de 
emoções, este diário do professor apresenta uma perspetiva diferente da do observador, 
a do docente. É inclusive durante este processo que refletimos sobre as potenciais 
melhorias que se podem fazer e dos erros que cometemos, mesmo antes da crítica 
construtiva dos nossos pares, das orientadoras ou dos supervisores, que nos ajudam a 
orientar esta mesma reflexão. Leia-se esta passagem: 
Comecei com uma atividade de pré-aquecimento, muito simples, mostrei uma imagem 
e pedi aos alunos para descreverem o que viam. A imagem tinha três miúdos de etnias 
diferentes, pedi que descrevessem cada um deles, como eles já tinham dado a 
descrição física foi uma boa forma de fazer a ligação com as aulas anteriores e de 
fazer uma rápida revisão de conteúdos. O objetivo da imagem era que eles chegassem 
intuitivamente ao tema da aula, o que não foi difícil. 
O problema com que me deparei e de que não estava muito consciente até à reunião 
para elaborar o comentário foi da importância dos encadeamentos e a importância de 
ler as instruções dos exercícios que lhes apresentei. Infelizmente, esses foram dois dos 
erros metodológicos mais flagrantes que cometi. (Ferreira, Reflexão sobre a aula dada 
a 26.10.2011, 2011/2012) 
Uma série de eventos - as primeiras aulas-zero, onde sem razão aparente usámos 
o movimento como recurso motivador; a assistência da palestra do professor Brian 
Tomlinson e a execução de uma atividade cinestésica numa aula lecionada pela 
professora orientadora ao 10ºO - determinaram a opção em utilizar as atividades 
cinestésicas como ferramenta para contornar o problema da indisciplina.  
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Assim sendo, numa sessão de seminário de Inglês, discutiram-se estas ideias 
com os professores que sugeriram uma abordagem comparativa entre os dois ciclos de 
Ensino, já que partíamos das teorias de oposição à Resposta Física Total, que 
advogavam que estas atividades funcionariam melhor com aprendentes de idade mais 
tenra do que com jovens. A nossa pretensão inicial era desmistificar esta ideia fazendo 
uma comparação entre os alunos do Ensino Básico e os alunos do Ensino Secundário.  
Até meados de fevereiro, toda a nossa investigação se centrou nesse pressuposto, 
quando encontrámos um artigo publicado numa página de internet
4
 por James Asher, 
onde este contrariava os muitos mitos que envolviam a sua teoria de Resposta Física 
Total. Nesta página, afirmava que este método não funcionava tão-somente com 
crianças, mas também adultos. Leia-se esta passagem: 
When you use TPR to give adults a "level playing field" with children, something 
quite extraordinary happens. Adults outperform children [negrito do autor]. The 
only advantage children have is acquiring a near-native pronunciation. (Asher J. , 
Some Myths About TPR, s.d.) 
Na fase final deste ciclo zero, após algumas aplicações dos vários instrumentos, 
decidimos centrar a nossa observação sobretudo em estratégias de controlo da disciplina 
e tipos de atividades que motivavam os alunos. Após os vários eventos, determinámos 
que nos centraríamos na execução das atividades cinestésicas e como estas serviriam 
para controlar a indisciplina, até que surge a ideia de apresentar o contraste com 
atividades de carácter mais tradicional. 
Partimos, então, para o primeiro ciclo com a clara ideia de que queríamos 
verificar a sua exequibilidade com resultados positivos e produtivos, isto é, queríamos 
demonstrar que este tipo de atividades eram praticáveis e que não serviam apenas como 
atividades de relaxamento, mas também que delas poderiam advir resultados positivos. 
2. Primeiro ciclo. 
O primeiro ciclo de investigação iniciou-se a partir deste primeiro pressuposto, 
em novembro na área do Espanhol, e apenas em dezembro na área do Inglês, 
estendendo-se até janeiro e março, respetivamente. Numa pesquisa de mais informação 
sobre a teoria de Resposta Física Total (por volta de fevereiro, tal como já referido), por 
ser uma das metodologias pioneiras no uso de atividades ditas cinestésicas e por ser a 
que melhor conhecíamos, encontrámos não só esta página de internet que derrubava os 
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alicerces da nossa investigação como também estudos que comprovavam a eficácia 
desta estratégia de aprendizagem não só com crianças, mas também com jovens e 
adultos. 
Sabíamos que o tempo escasseava e não poderíamos analisar a premissa da 
expressão oral, por uma razão muito pertinente: uma investigação-ação sobre a 
expressão oral exigia a gravação da produção oral feita pelos alunos, que por sua vez 
exigia uma autorização dos encarregados de educação. Aconselhadas pelas orientadoras, 
desistimos da ideia. 
Posta de parte esta temática por uma questão de logística e de tempo, visto que 
já tínhamos lecionado algumas aulas de Espanhol, não havia outra solução senão a de 
encontrar um problema que ainda fosse a tempo de trabalhar em ambas as áreas e que 
fosse possível relacionar com a informação recolhida nas primeiras aulas desta área. A 
nossa intenção seria utilizar como temática as atividades cinestésicas, já que toda a 
nossa investigação até ali se tinha debruçado sobre as mesmas. Além de querer verificar 
a sua eficácia frente às atividades ditas tradicionais, como por exemplo, as atividades de 
preenchimento de espaços e as atividades de completar frases, havia um conjunto de 
perguntas que se perfilavam sempre que se mencionava este tópico de investigação: 
Como controlar as turmas, naturalmente desordeiras, durante este tipo de atividade?; ou 
Como é o comportamento das turmas durante a execução destes procedimentos?; ou até 
Que estratégias se podem utilizar para executar estas atividades em todas as turmas?  
Ao que parecia, este tipo de atividade e a sua pouca prática nas salas de aula 
estava relacionada com a dificuldade que os professores tinham em executá-las de 
forma ordenada e com resultados efetivos e produtivos. Nas atividades desenvolvidas 
nas turmas de Espanhol, a boa execução e os resultados positivos estavam relacionados 
com a apresentação da atividade e a clareza das instruções dadas. Mas surgia uma 
preocupação: de que forma seriam exequíveis estas mesmas atividades nas turmas do 
Ensino Básico de Inglês, tendo em conta o comportamento agressivo e desordenado do 
7ºA? Pensámos em utilizar as mesmas estratégias utilizadas no 7º ano de Espanhol, mas 
introduzindo outras, sempre que necessárias, para controlar o comportamento geral 
durante toda a aula.  
Depois desta reflexão, estava claro que a esta prática estavam associados de 
forma negativa problemas de gestão da sala de aula. A estratégia era utilizar estas 
atividades como um elemento de controlo e não de “descontrolo” do comportamento 
dos alunos. Como seria tal possível? Era o que pretendíamos averiguar neste ciclo de 
82 
investigação. Então decidimos executar neste primeiro ciclo atividades cinestésicas, que 
fossem mais controladas, como fazer mímica, e num segundo ciclo avançar para 
atividades que envolvessem todos os alunos, com o movimento para ir testando as 
reações e os comportamentos. Usando o que já tínhamos recolhido e através das 
primeiras aulas na área do Espanhol, partimos para a intervenção na área do Inglês. 
Tendo em conta que não tínhamos alterado o tópico de investigação, conseguimos 
ajustar os ciclos, funcionando estes em tempos diferentes.  
Além disso, como trabalharíamos com as turmas de 3º Ciclo do Ensino Básico 
na área do Inglês, decidimos que seria interessante comparar resultados e perspetivas 
com a turma de 7º ano de Espanhol, que apresentava um comportamento claramente 
diferente, para não dizer quase exemplar. 
a) A primeira unidade didática lecionada no 7ºD. 
A execução da primeira unidade didática conduzida no 7ºD realizou-se nos dias 
23 e 30 de novembro de 2011.  
A primeira aula foi pensada para verificar os resultados das práticas comuns nas 
aulas de Língua Estrangeira (como foi o caso da leitura de um texto da nossa autoria) 
que incluísse motivação, mas que também induzisse os conteúdos da aula (ver anexo 
18). O objetivo era criar materiais tradicionais motivadores, que pudessem ser 
comparados com as atividades cinestésicas e os materiais por si utilizados. Para tal 
recorremos a uma série televisiva de grande interesse, Os Simpsons, para ensinar aos 
alunos dois conteúdos: os graus de parentesco e os determinantes e pronomes 
possessivos. A aula começou por mostrar uma imagem aos alunos com diferentes tipos 
de família (monoparentais, inter-raciais; casais heterossexuais e homossexuais), com o 
objetivo de permitir aos alunos adivinhar a temática da aula e para os consciencializar 
das inúmeras realidades que hoje existem. Depois desta imagem dissemos aos alunos 
que íamos falar de uma família que lhes é muito familiar e mostrámos uma imagem da 
família Simpson, o que deu o mote para a atividade seguinte que consistia na leitura e 
interpretação de um texto onde um elemento dessa família apresenta os restantes 
membros. O texto foi criado de forma a incluir, além dos graus de parentesco, 
possessivos, fazendo-se várias exercícios que praticavam estes conteúdos de forma 
tradicional. 
Na segunda aula da primeira unidade didática executámos duas atividades de 
carácter cinestésico. A aula estava diretamente relacionada com a primeira e mostrava o 
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genérico introdutório da série Os Simpsons, que exibe uma espécie de rotina de família, 
servindo como uma introdução ao conteúdo a lecionar nessa aula: a rotina diária. Depois 
do vídeo, mostrávamos uma página, por nós criada, da agenda do Bart para ver o que 
ele tinha para fazer nesse dia e explicar que todos nós temos rotinas diárias, 
introduzindo assim a primeira atividade, que consistia no seguinte: no quadro estavam 
afixadas vinte e seis imagens em tamanho A4 (ver anexo 19) que tínhamos colado 
previamente, e os alunos deveriam relacionar essas imagens com verbos. Mas de que 
forma? A cada um dos alunos foi dado um verbo com uma ação de rotina diária que eles 
deveriam fazer corresponder às imagens que estavam afixadas no quadro. Cada fila de 
alunos levantar-se-ia à vez, e colaria a ação debaixo da imagem correspondente; caso 
existissem discordâncias, os alunos colocariam a segunda ação debaixo da primeira e 
depois estas eram corrigidas em grande grupo.  
A esta prática seguia-se um texto com espaços por preencher com verbos 
regulares e irregulares no presente do indicativo. No cabeçalho da ficha tinham os 
verbos já conjugados porque, apesar de os alunos conhecerem as regras de formação do 
presente do indicativo regular, ainda não conheciam a formação irregular. Estes tinham 
que ler o texto e colocar as palavras, que consistiam em ações do quotidiano. Após a 
explicação magistral da formação da forma irregular de alteração vocálica o>ue e u>ue 
tinham de praticar fazendo a ficha que se seguia.  
Por fim, a última atividade cinestésica pretendia ser uma consolidação das ações 
da rotina diária e dos verbos no presente de indicativo. Esta consistia na mímica das 
ações por alunos aleatoriamente selecionados. 
Antes da atividade de mímica, a cada um dos alunos era dada uma ação de um 
baralho de ações, que não poderiam mostrar a ninguém. Com essa ação os alunos teriam 
de escrever uma frase conjugando o verbo na pessoa correta e escreve-la no caderno. 
Por esta altura as imagens e as ações do quadro já tinham sido removidas. Pedimos a um 
aluno que retirasse um número de um saco, que corresponderia ao número do aluno que 
deveria fazer a mímica. O aluno faria a mímica e pedíamos aos restantes que 
adivinhassem a ação. Depois de adivinharem a ação, o aluno diria a sua frase e os 
restantes alunos corrigiam-na. Depois da correção pedíamos a um ou dois alunos para 
criarem outros exemplos com esse verbo usando outras pessoas. Repetimos todos estes 
passos cinco ou seis vezes para praticar o uso dos verbos no presente do indicativo. 
Obviamente que os alunos eram sempre diferentes. 
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O que foi possível observar neste tipos de exercícios, tradicionais ou 
cinestésicos, é que a motivação dependia da forma como apresentávamos a atividade e 
do modo como o conteúdo estava relacionado com algum interesse dos alunos.  
Por exemplo, o texto sobre a família Simpson animou os alunos e motivou-os 
para a leitura e compreensão, porque a série televisiva faz parte dos seus interesses. Já 
as atividades cinestésicas motivavam por outras razões, primeiro pelo elemento de 
novidade, e segundo pelo facto de poderem sair dos seus lugares e andar pela sala de 
aula, quebrando a rotina.  
O facto de os alunos estarem motivados permitia também captar a sua atenção e 
mantinha-os concentrados nas atividades. E, por alguma razão as atividades cinestésicas 
faziam diminuir a incidência de comportamentos indisciplinados e de interrupções. 
b) A aula das profissões no 7ºA. 
A aula das profissões, dada a 24 de janeiro de 2012, tinha por objetivo rever as 
profissões. Tendo em conta que não tínhamos qualquer conteúdo gramatical a explorar 
centrámo-nos no vocabulário e na sua pronúncia, usando os CD’s áudio de apoio do 
manual dos alunos e lecionando uma aula com diferentes tipos de atividades. 
Iniciámos a aula com um pequeno quiz sobre as profissões, mostrando uma 
apresentação de PowerPoint onde os alunos teriam de selecionar a opção 
correspondente a cada imagem que aparecia nos diferentes diapositivos. Os alunos 
teriam cinco segundos para escrever a letra correspondente e a palavra. Ganharia o 
aluno que conseguisse escrever o maior número de respostas corretas (ver anexo 20).  
Durante a execução desta atividade os alunos mantiveram-se concentrados e em 
silêncio; convém considerar que era o início da aula e que o pico de concentração é 
geralmente superior nesta fase. Procedeu-se então à correção do quiz muito rapidamente 
percorrendo as outras opções, pedindo aos alunos que as explicassem na língua 
estrangeira usando frases curtas.  
Para praticar um pouco mais as definições das profissões pedimos aos alunos 
para realizar as atividades do livro. As correções destas foram feitas através do CD, a 
seguir a cada palavra pedíamos aos alunos para pronunciar de novo a palavra para testar 
a pronúncia. 
Após estes exercícios, ouvimos uma música que ia acompanhada de uma ficha 
com espaços por preencher, que os alunos completavam conforme o que ouviam. 
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Posteriormente a estas práticas habituais, exceto as de pronúncia, a aula culminou num 
jogo de mímica.  
Dividiu-se a turma ao meio e pediu-se a cada grupo que selecionasse cinco 
elementos. Estes fariam a mímica das profissões que saiam aleatoriamente de um 
baralho de cartas, por nós criado (ver anexo 20 – Mime Game). Cada grupo teria de 
adivinhar a profissão imitada pelo membro do seu grupo e formular uma frase completa 
com essa profissão. Após a sua fórmula correta, a equipa tinha a oportunidade de 
escolher uma “cruz” ou um “círculo” no jogo do galo, ganhando a equipa que 
conseguisse fazer uma linha horizontal, vertical ou diagonal. Lembramos que para fazer 
as linhas era fundamental formular frases corretas. 
A atividade cinestésica do jogo da mímica revelou que os alunos adoravam 
jogos e competição. Porém, o uso deste tipo de atividade também demonstrou que os 
alunos não sabiam organizar a participação do grupo sem a clara definição de regras e 
tivemos de parar por várias vezes a atividade para acalmar os ânimos, esperar que os 
alunos relaxassem para que pudéssemos prosseguir com a mesma. 
Nas fichas de observação preenchidas pelas colegas de estágio (ver anexo 6) 
estão inclusive evidenciados estes problemas. As colegas indicaram no quadro referente 
à professora que as regras foram pouco explicitadas e que não existiu exemplificação 
física da tarefa, assim como também não foi diversificada a apresentação, nem existiu 
circulação pela sala. Contudo, indicaram também que a atividade era comunicativa, 
estava centrada no aluno, relacionada com a temática e aumentava a participação dos 
alunos com maiores dificuldades, porém os menos participativos resignavam-se a uma 
atitude passiva. 
Na tabela referente aos alunos e na coluna referente ao respeito pela professora, 
os colegas e o espaço, havia uma maior oscilação entre o mau comportamento e o 
comportamento razoável. 
Coadjuvados pelos membros de equipa, os discentes conseguiram que a 
produção oral fosse um dos elementos surpreendentes. Apesar de o comportamento não 
ser o mais apropriado, os alunos que participavam oralmente cometiam poucos erros, 
com mais ou menos criatividade os alunos lá foram usando as profissões em frases: 
“The carpenter works with wood.”; “The florist sells flowers.”; “The blacksmith makes 
swords.”; “A writer writes.”; etc. Os alunos produziram poucas frases com erros, 
quando não sabiam preferiam não formular a frase, contudo também tiveram a 
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possibilidade de dar exemplos que não podiam ser aceites, como por exemplo: “The 
bricklayer is a trolha.” 
Após esta primeira aula, preenchemos, pela primeira vez, a nossa ficha de 
reflexão (ver anexo 4). Verificámos que não somos tolerantes com o desrespeito e a 
falta de educação, que tendemos a ignorar o burburinho e que por natureza assumimos a 
mesma postura com qualquer um dos alunos, tentando apaziguar disputas dentro da sala 
de aula e percebendo quais os problemas que afetam os alunos no momento. 
Assim sendo, no que diz respeito ao controlo da disciplina assumimos como 
estratégias não-verbais, face ao comportamento indisciplinado, uma postura de silêncio 
e de espera; além disso adotámos uma linguagem corporal que manifeste desagrado, 
como franzir o sobreolho e cruzar os braços. Além disso, decidimos incorporar também 
como estratégia o reforço positivo em relação ao comportamento, fazendo comentários 
pontuais ao comportamento dos alunos, como dar elogios. 
c) Instrumentos de recolha de informação no primeiro ciclo. 
Para avaliar o modo como as atividades cinestésicas podiam controlar as turmas 
e o seu comportamento, recorremos aos instrumentos do ciclo zero de investigação com 
uma exceção, deixámos de utilizar as fichas de observação munidas pelos professores 
do seminário de Inglês e partimos para a criação de fichas de observação que seriam a 
posteriori preenchidas pelas colegas de estágio, que estariam a observar a nossa 
performance e a dos alunos. Tendo em conta que desde muito cedo na investigação 
usámos fichas de observação, nada mais lógico do que continuar a fazê-lo. 
Para além desta razão, o que pretendíamos investigar era o comportamento dos 
alunos durante estas atividades. A única forma de recolher informação sobre o 
comportamento é através da observação direta ou através do uso do suporte de vídeo, 
que estava desde já descartado. Para existir um suporte, pelo menos escrito, deste 
comportamento era fundamental que dirigíssemos a atenção dos observadores para 
fatores concretos, daí a pertinência da utilização das fichas de observação (ver anexo 6). 
Neste primeiro ciclo optámos por utilizar grelhas de observação que centrassem 
a sua observação, no desempenho dos alunos, no desempenho da professora e por fim 
nas próprias atividades cinestésicas.  
Obviamente que o preenchimento destas grelhas dependia da clareza das 
instruções dadas na ficha de observação. Na prática, estas fichas eram de difícil 
preenchimento, sobretudo na fase de observação dos alunos, já que os critérios eram 
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pouco claros (ver legenda da grelha de observação A do anexo 6). É adequado ressalvar 
que todos os critérios de observação enumerados em ambas as fichas de observação se 
baseiam na literatura relativa, não somente à execução de atividades cinestésicas, mas 
também aos princípios gerais do processo de ensino-aprendizagem de Segundas 
Línguas.  
A perceção de que esta ficha de observação era pouco adequada ao que se 
pretendia observar surge desde a sua primeira aplicação. Porém, a alteração da mesma 
só vai acontecer num segundo ciclo de investigação, por uma questão de falta de tempo 
e de precisão na elaboração de uma ficha que abordasse todos os aspetos que se 
pretendia observar de forma objetiva e direta.  
Desta forma, solicitámos às colegas de estágio que na secção “outras 
considerações” anotassem, sempre que achassem pertinente, outras observações, como 
por exemplo a capacidade de resposta da professora face ao comportamento 
indisciplinado, as suas reações, e de que forma eram as instruções da atividade 
fundamentais para a disciplina. 
Apesar de este estudo se centrar no comportamento indisciplinado, a nossa 
observação não pretendia fazer o mesmo. O objetivo seria verificar se os alunos estavam 
ou não envolvidos na atividade de tal forma que se empenhassem e se mostrassem 
dissuadidos de comportamentos indisciplinados. Queríamos sobretudo demonstrar a 
importância da variedade de atividades na prática e consolidação de conteúdos e de 
como estas ajudam na gestão da sala de aula.  
Como não se pretendia gravar a produção oral dos alunos, decidimos que 
utilizaríamos toda e qualquer produção dos mesmos, relacionada com o conteúdo 
desenvolvido durante este tipo de atividades, de forma não-invasiva ou condicionada, 
tal como acontece quando os alunos sabem que estão a ser gravados. As professoras 
observadoras recolhiam produção oral relevante, dois ou três exemplos de linguagem 
utilizada pelos alunos, e caso a atividade envolvesse escrita recolher-se-ia esses suportes 
escritos. A produção oral era corrigida durante a execução da atividade, já a produção 
escrita era recolhida e corrigida posteriormente. Essa produção escrita, tanto de Inglês 
como de Espanhol, foi corrigida sem seguir qualquer tipo de critério, verificávamos as 
estruturas e as palavras e indicávamos que pontos os alunos poderiam melhorar, pois 
ainda que os alunos não o soubessem, estas serviam apenas como prática e não como 
elemento de avaliação. 
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Além desta produção durante a aula, queríamos também verificar se os 
conteúdos lecionados teriam sido devidamente consolidados pelos alunos. Para tal 
decidimos ainda incluir como instrumento de recolha de informação os resultados 
quantitativos das atividades dos testes sumativos que avaliassem os conteúdos 
trabalhados através das atividades cinestésicas. Como não poderíamos utilizar todas as 
atividades, decidimos fazer uma seleção daquelas que poderiam ser comparadas entre si 
(ver anexos 15 ao 17). Claramente, o uso deste instrumento de recolha de informação 
era totalmente viável, já que o conhecimento do conteúdo lecionado em ambas as áreas 
teria de ser avaliado. Porém, há um senão, em relação aos testes de avaliação sumativa: 
estes geralmente são um procedimento incontornável no Sistema de Educação Nacional 
e agregado à sua condição avaliativa surge também a pressão que um evento desta 
envergadura acarreta para os alunos, condicionando em muitos casos as respostas dos 
alunos, não avaliando fidedignamente a totalidade dos seus conhecimentos. 
Naturalmente, os resultados não são inteiramente fiáveis. Contudo, não analisaremos 
aluno por aluno, mas sim os resultados gerais de exercícios específicos. 
A razão pela qual decidimos incluir este instrumento de recolha de dados 
prende-se com o facto de ele nos permitir analisar com maior exatidão o sucesso das 
atividades cinestésicas. Além disso, este tipo de instrumento apresenta-nos resultados de 
outra natureza: quantitativos. Numa posterior análise dos dados obtidos faremos uma 
breve comparação entre os resultados quantitativos em exercícios que avaliam um 
conteúdo lecionado cinestésicamente e um conteúdo lecionado de forma tradicional. 
Para além destes instrumentos, decidimos também incluir um outro, que é uma 
prática habitual na planificação e execução das unidades didáticas de Espanhol: as 
fichas de autoavaliação dos alunos em cada unidade didática.  
Mais do que considerarmos a autoavaliação dos alunos, decidimos incluir 
também algumas questões sobre as aulas e possíveis alterações que se podiam fazer a 
estas. Desta forma, apresentávamos um questionário breve a que os alunos não se 
coibiam de responder. Todavia, por ser uma prática habitual da área do Espanhol e por 
outra ordem de razões, este seria somente aplicado nesta área. O objetivo deste 
instrumento é utilizar as sugestões dadas e verificar a qualidade das aulas lecionadas do 
7ºD de Espanhol, a turma, por assim dizer, de controlo, ajudando-nos a criar as 
estratégias de apresentação e execução das atividades cinestésicas que resultassem em 
resultados positivos de aprendizagem e de disciplina, nas turmas de 7ºA e B de Inglês. 
 89 
Este instrumento e a sua aplicação são pertinentes na medida em que nos dão 
uma ideia da qualidade das atividades que se executam e possibilita o vislumbre da 
perspetiva dos alunos sobre as aulas já dadas. Contudo, dado que os alunos levavam 
estas fichas de avaliação para casa, e muitas vezes não as traziam de volta, era 
necessário insistir para que estes as devolvessem corretamente preenchidas. Com efeito, 
pelo facto de serem fichas de autoavaliação e de estarem devidamente identificadas 
pelos alunos, tal poderia causar algum embaraço em responder com sinceridade ao que 
lhes era perguntado, ainda que, por várias vezes, explicássemos que não seriam afetados 
e que tais perguntas serviriam exclusivamente para melhorar as aulas dadas. Ainda 
assim, os alunos foram preenchendo e entregando as fichas de autoavaliação e dando a 
sua opinião, fazendo algumas sugestões que nos foram muito úteis.  
Em contrapartida, sabemos que estas fichas de autoavaliação não são cem por 
cento viáveis e nem cem por cento fiáveis, no entanto elas permitiram conhecer algumas 
das opiniões das turmas, sugerindo algumas ideias de como trabalhar eficazmente. 
 
Este primeiro ciclo terminou assim que foi possível verificar uma mudança no 
paradigma de experimentação. Nesta fase assumimos atividades mais controladas, 
limitando o movimento apenas a alguns alunos e, numa segunda fase, expandimos o uso 
do movimento a toda a turma, conjugando-o com estratégias de gestão de sala de aula.  
Assim sendo, este ciclo distingue-se pele execução de técnicas específicas: 
dávamos instruções diretas e sem grandes exemplificações gestuais ou físicas; toda a 
perceção das instruções era feita através do canal verbal e usávamos apenas, a técnica 
do silêncio e da suspensão das atividades, como apaziguamento dos ânimos, 
demonstrando uma linguagem corporal de desagrado para com o seu comportamento, 
como por exemplo cruzar os braços e manter o silêncio.  
A necessidade de alterar os instrumentos de observação ditou também o final de 
um primeiro ciclo de investigação, sendo pertinente alterar a abrangência das atividades. 
3. Segundo ciclo. 
O segundo ciclo de investigação começava então na área do Espanhol no fim do 
mês de fevereiro com a terceira unidade didática a ser lecionada no 7º ano, e na área do 
Inglês iniciava-se com o terceiro período do ano letivo.  
Na verdade este ciclo de investigação na área do Inglês seguia o padrão de 
investigação já observado na área de Espanhol ao longo do ano letivo, a intenção era 
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apresentar um mesmo estilo de investigação que seguisse, inclusive, os mesmos passos 
da primeira área investigada. 
Neste segundo ciclo de investigação as mudanças que se processaram foram, tal 
como já referido anteriormente, a inclusão de novos instrumentos de recolha de dados, a 
alteração da ficha de observação utilizada; a inclusão de uma outra que incidisse sobre o 
comportamento; a mudança de algumas estratégias de controlo da disciplina e a 
apresentação das atividades. Mas a maior alteração repercute-se ao nível das atividades 
cinestésicas, a partir de agora as atividades deixavam de ser tão controladas, para se 
incluírem todos os alunos no movimento.  
a) A última unidade didática lecionada no 7ºD. 
Na última unidade didática lecionada ao 7ºD, devíamos abordar a temática da 
casa. Assim sendo, numa primeira aula começámos por falar dos diferentes tipos de 
casas e das divisões que geralmente a compõem. Para introduzir o tópico os alunos 
viram um vídeo sobre os Arquitetos sem fronteiras e discutimos quais os possíveis tipos 
de habitações para que os alunos tomassem consciência das realidades existentes. Após 
a discussão apresentámos uma ficha tradicional com um exercício de relacionar palavras 
com as imagens (ver anexo 21) sobre os diferentes tipos de casa. Esta atividade serviu 
para preparar os alunos para a atividade cinestésica que se seguia.  
A atividade cinestésica que adotámos consistia numa adaptação da atividade 
“They came from the sea” do professor Brian Tomlinson. Dividimos a turma em cinco 
grupos, ou seja, em cinco filas. Os alunos tinham de fechar os cadernos e as fichas e 
dramatizar, cada fila na sua vez, um texto. A cada uma correspondia um texto diferente. 
Os alunos, na sua vez, deveriam tentar dramatizar todas as palavras e posteriormente 
reunirem-se para escrever um resumo da história. Durante a dramatização, as outras 
filas deveriam apontar a informação mais relevante dos textos, para que na leitura dos 
resumos se pudesse verificar qual dos grupos tinha maior número de detalhes no texto. 
A fila vencedora seria a que descobrisse o seu tipo de casa e que escrevesse o resumo 
mais detalhado. O mais impressionante foi verificar que todos os grupos apresentaram 
textos com a maioria da informação recolhida na leitura. O facto de o dramatizarem 
ajudou os alunos a memorizar não só o texto como certas estruturas frásicas. Esta 
atividade acabou por ser uma atividade de compreensão oral, mas também de expressão 
escrita. Veja-se o seguinte exemplo: 
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Ilustração 1 - Texto resultante da atividade de dramatização no 7ºD. 
Esta atividade surtiu um efeito mais positivo do que aquele que estávamos à 
espera, os alunos estavam tão motivados com a novidade da atividade que não tiveram 
qualquer pudor em fazer a dramatização do texto. O facto de as instruções serem claras 
e diretas também beneficiou todo o processo. Os alunos demonstraram que estavam 
atentos pela simples razão de resumirem o texto com um detalhe impressionante, 
demonstrando que assimilaram a informação.  
Na leitura dos resumos, a correção da pronúncia e dos erros fez com que os 
alunos estivessem também atentos à leitura e concentrados na aula, dando-lhes assim o 
feedback necessário.  
O resto da aula decorreu normalmente e sem quaisquer incidentes, pois os alunos 
mantiveram-se expectantes sobre outras atividades que pudessem surgir. Após a aula 
preenchemos a ficha de reflexão sobre o comportamento pela primeira vez, nela apenas 
enumerámos algumas das estratégias que utilizámos, como foi o caso de levar o dedo 
indicador aos lábios, ou seja, o gesto de silêncio; pedir aos alunos em geral que 
estivessem atentos; e tentar captar a sua atenção para a atividade através de gestos na 
explicação das instruções. 
Na segunda aula desta unidade didática, o objetivo era lecionar as preposições de 
lugar, juntamente com os objetos principais da casa. Começámos a aula com a revisão 
dos conteúdos da aula anterior; esta estratégia serve para verificar os conhecimentos dos 
alunos e fazer uma breve sistematização da matéria. Além disso, pode também 
funcionar como estratégia de intimidação de mau comportamento, tendo em conta que 
os alunos não querem chamar a atenção sobre si mesmos quando o professor os 
questiona sobre as aulas anteriores. Após essa verificação, apresentámos um 
PowerPoint com imagens de divisões com objetos estranhos que os alunos teriam de 
identificar como errados na imagem. Com isso fizemos uma chuva de ideias relacionada 
com os objetos de cada divisão, escrevendo-os no quadro.  
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Após esta atividade os alunos estavam preparados para uma audição; nele 
deveriam preencher a localização de objetos num texto (ver anexo 22); nessa 
localização usariam as preposições de lugar. Após a prática desenvolvida com o uso da 
ficha, resolvemos consolidar o conteúdo gramatical através de uma atividade 
cinestésica. Assim sendo, para iniciar a atividade explicámos aos alunos que para 
localizar no espaço era fundamental sabermos as preposições de lugar, e que para 
praticar iríamos fazer uma atividade diferente. Esta atividade é do género de atividade 
defendida pela teoria da Resposta Física Total; contudo não utilizámos o imperativo 
como ordem de comando mas sim as preposições. O jogo intitulava-se A Professora 
Ordena. Explicámos aos alunos que com o auxílio dos seus estojos íamos praticar os 
localizadores espaciais, para tal teriam de ouvir com atenção a ordem e colocar o estojo 
numa localização, quem atirasse o estojo ao ar ou para o meio do chão estava eliminado, 
isto para controlar de certa forma possíveis comportamentos mais agrestes. Outras 
estratégias utilizadas foram: circular pela sala de aula e fazer elogios à performance dos 
alunos menos participativos. Desta forma, proferimos os comandos e eles foram sendo 
compassados por um ritmo crescente, depois lento e por fim muito rápido, para que 
todos os alunos tivessem a oportunidade de verificar se sabiam ou não os conteúdos.  
No preenchimento das fichas de observação, as colegas de estágio teceram 
alguns comentários que nos parecem muito pertinentes mencionar. As colegas 
consideraram que o facto de não existir a prática de uma destreza de produção torna a 
atividade pouco comunicativa. Considerando esta crítica, argumentamos que a atividade 
é inteiramente comunicativa, dado que antes de existir qualquer produção tem que 
existir compreensão. Após esta prática os alunos tiveram de escrever um texto 
descrevendo o seu quarto e fizeram-no com grande sucesso. Uma outra crítica foi o 
facto de alguns alunos copiarem os movimentos de outros não praticando diretamente o 
conteúdo. Acreditámos que a imitação pode ser um meio de sistematização, dado que os 
alunos ouviam a preposição e associavam-na a um movimento. Veja-se este exemplo: 
 
Ilustração 2 - Texto de um aluno do 7ºD descrevendo o seu quarto. 
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b) A aula sobre as preposições de lugar no 7ºA e B. 
Nas aulas dos dias 17 e 18 de abril, executámos a mesma atividade cinestésica 
para consolidar as preposições de lugar, porém em inglês.  
O conteúdo a lecionar, tal como o título indica, eram as preposições de lugar. 
Contudo, este conteúdo gramatical, ao contrário do que ocorrera no 7ºD, era um 
conteúdo de revisão das preposições já aprendidas pelos alunos, e a introdução de 
novas, com a coadjuvante de ser também o mesmo conteúdo lexical do 7ºD, os objetos 
da casa. 
Assim sendo, adaptando todas as estratégias e usando materiais diferentes (ver 
anexo 23), reproduzimos uma aula, muito semelhante à do 7ºD, apresentámos também 
um PowerPoint como o descrito anteriormente e executámos a mesma atividade 
cinestésica.  
Nas fichas de observação preenchidas pelas nossas colegas de estágio, as críticas 
eram as mesmas formuladas em relação à atividade cinestésica anterior. Mas, de 
qualquer forma, tencionámos comprovar através dos resultados quantitativos das 
atividades que avaliam este conteúdo nos testes de avaliação se o procedimento ajudou 
ou não à sistematização. 
No que diz respeito ao comportamento no 7ºA, a turma mostrou-se muito menos 
controlada que o 7ºD e até o 7ºB, turma em que lecionámos o mesmo plano no dia 
seguinte. Os alunos mostraram-se muito excitados com a atividade e isso refletiu-se no 
comportamento: começaram a rir sem parar, fizeram comentários sobre uns e outros, 
mas todos participaram. No nosso entender, a atitude deles não foi de todo negativa, 
como a que demonstraram na aula sobre as profissões, em que durante o jogo de mímica 
a competição se revelava nos alunos um tanto violenta e aguerrida. A verdade é que 
aqui não havia o elemento competitivo, que optámos por descartar para comprovar se a 
turma adotaria outra postura.  
Na ficha de observação sobre o comportamento, as colegas notaram que as 
reações dos alunos à nossa estratégia de silêncio e espera fazia manifestar em alguns 
alunos o desagrado com o comportamento dos seus colegas, mas nunca a nossa atitude 
se mostrou autoritária ou controladora, argumentando as colegas que sabíamos impor a 
ordem assertivamente.  
O 7ºB demonstrou ter uma outra maneira de estar. Apesar de acompanharmos o 
progresso desta turma a partir do segundo período, temos a dizer que a sua evolução foi 
muito maior que a do 7ºA. Durante a atividade, no 7ºB não existiram quaisquer 
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chamadas de atenção ou problemas de comportamento. E apesar de a disposição física 
da sala não ser a nosso favor, dado que as dimensões da sala são muito inferiores à das 
salas comuns e de as mesas e cadeiras ficarem encostadas umas às outras, os alunos 
estiveram atentos e concentrados. 
Antes desta atividade cinestésica, os alunos tiveram que, após a apresentação do 
PowerPoint, identificar os objetos na imagem da ficha em anexo e fazer todos os 
exercícios da mesma, até executarmos a prática cinestésica. Em comparação com a 
atividade a) da ficha “Where is it?”, de carácter tradicional, o comportamento durante a 
atividade cinestésica foi exímio. Durante esta atividade da ficha os alunos sentiam-se 
aborrecidos e um pouco maçados pelo tipo de prática. A aula terminava com uma 
atividade de escrita, onde os alunos deviam descrever o quadro da imagem utilizando as 
palavras acima desta. No 7ºA, a atividade terminou rapidamente, já no 7ºB foi muito 
mais demorada. 
c) A aula sobre os edifícios públicos no 7ºA e B. 
Já nas últimas aulas lecionadas no 7ºA e B dos dias 22 e 23 de maio de 2012, 
onde elegemos os edifícios públicos e as direções como eixo temático, planificámos e 
executámos uma aula competitiva com duas atividades cinestésicas. Apresentávamos 
desta forma uma aula com oscilações entre o movimento e o confinamento às cadeiras 
dos alunos, criando uma sensação de ritmo que no geral agradou. 
Começámos por uma breve revisão dos conteúdos lecionados anteriormente por 
outras colegas para fazer o encadeamento para a primeira atividade. Esta consistia numa 
atividade de relacionar palavras com imagens, mas de forma cinestésica. Começou-se 
por dividir a turma em duas equipas, que se manteriam até ao final da aula, depois a 
cada aluno de cada equipa dava-se uma palavra ou uma imagem impressas em formato 
A4; quando se desse a atividade por iniciada os alunos deveriam virar a palavra ou a 
imagem e procurar o seu correspondente. Depois de encontrar o seu par, os alunos 
deveriam correr para postar no quadro a imagem e a palavra. A equipa que terminasse 
mais depressa ganharia o primeiro jogo.  
Foi precisamente nesta aula que instituímos como regra de comportamento que, 
caso os alunos procedessem de forma contraproducente, prejudicando o bom 
funcionamento da aula, pararíamos a atividade em questão e outras atividades de 
carácter individual e tradicional tomariam o seu lugar. 
 95 
O feedback dessa atividade era feito em grande grupo, usando a ficha em anexo 
(ver anexo 24), corrigindo as relações que se estabeleceram entre as imagens e as 
palavras e permitindo que os alunos ficassem com suporte físico dessa informação. 
Nessa ficha incluíamos mais edifícios públicos para haver uma maior diversidade e para 
fazer a revisão de outros que já seriam do seu conhecimento. 
Depois dessa atividade oferecemos uma nova apresentação de PowerPoint que 
apresentava o modo como se poderiam dar e pedir indicações para um lugar. A essa 
apresentação da linguagem seguiu-se a ficha “Asking for Directions and Giving 
Directions” que, acompanhada de uma correção em PowerPoint, nos ajudou a poupar 
tempo e a criar a dinâmica necessária para partir rapidamente para a atividade de escrita, 
que foi realizada segundo um modelo competitivo. Cada um dos alunos escolheria um 
lugar no mapa e, sem revelar esse lugar, dava as direções a um elemento da equipa 
oposta para que este chegasse a esse lugar, se adivinhasse o local ganhava um ponto. A 
equipa que atingisse os três pontos primeiro ganharia o segundo desafio. Ressalve-se 
que até os alunos com maiores dificuldades participaram na atividade, em ambas as 
turmas, pedindo auxílio à professora e também aos colegas. 
Por fim o último desafio, que consistia numa adaptação do jogo tradicional da 
“Cabra Cega” para a sala de aula. Elegemos dois alunos que estariam vendados. 
Afixávamos dois edifícios públicos a distâncias equiparadas usando as imagens da 
primeira atividade impressas em folhas A4 e pedimos a cada equipa para dar indicações 
ao aluno vendado. Uma das regras era que cada aluno só podia dar uma direção, exceto 
se todos os elementos do seu grupo já o tivessem feito. O aluno vendado que chegasse 
primeiro ao destino ganhava o jogo. 
Dado o comportamento da turma do 7º A durante a aula, e sobretudo na 
apresentação desta última tarefa, tivemos que suspender a atividade. Acreditámos que 
essa foi a melhor opção, visto que os alunos estavam estranhamente agitados, por 
acontecimentos extra-aula. Optámos por acalmar os ânimos, utilizando exercícios que 
estavam no livro do aluno que reviam estes conteúdos e outros. 
No 7ºB todas as atividades decorreram dentro da normalidade prevista. 
Existiram as normais interrupções dos alunos com alguma conversa e distração, mas 
nada que não fosse tolerável. Desta última aula ficou o sentimento de dever cumprido, 
que a turma evoluiu positivamente no que dizia respeito ao comportamento, ao contrário 
do 7ºA.  
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d) Instrumentos de recolha de informação no primeiro ciclo. 
Neste ciclo de investigação, além de utilizarmos os mesmos instrumentos de 
recolha de dados, como as fichas de observação de elaboração própria, a observação 
direta, as produções escritas e orais dos alunos e os resultados quantitativos dos 
exercícios dos testes de avaliação sumativa que avaliavam os conhecimentos dos alunos 
sobre os conteúdos por nós lecionados, decidimos incluir também dois novos 
elementos: um questionário sobre o tipo de atividades executadas nas aulas de Língua 
Estrangeira, desenvolvido por nós e pela colega de estágio a Dra. Teresa Casanova e 
ainda um teste sobre o tipo de aprendente disponível online e intitulado Teste VARK 
(ver anexos 11 e 13).  
O questionário pode ser dividido em três partes, ainda que se apresente de forma 
integral. A primeira parte compõe um conjunto de perguntas genéricas sobre o tipo de 
atividades mais desenvolvidas nas aulas de Língua Estrangeira e sobre a preferência dos 
alunos. Numa segunda parte estão conjugadas perguntas sobre as nossas aulas dadas e 
numa última parte consagram-se questões relacionadas com as aulas dadas pela Dra. 
Teresa Casanova. 
A razão pela qual decidimos conceber um questionário colaborativo foi ditada 
pela melhor logística do tempo disponível. Numa perspetiva de colaboração para obter 
os dados pretendidos, criou-se um questionário com um conjunto de questões de 
carácter aberto e fechado. Este tipo de instrumento facilitou-nos a recolha de dados 
sobre a opinião, preferências e interesses do vasto conjunto de alunos sobre o tipo de 
atividades desenvolvidas nas aulas de línguas. Ressalva-se aqui que este questionário 
não pretendia questionar diretamente os alunos sobre o seu comportamento, mas sim de 
uma forma indireta questionar os alunos sobre a sua opinião em relação ao uso de 
movimento físico para executar atividades didáticas de consolidação ou prática da 
língua. Na nossa opinião, a questionação direta sobre uma autoavaliação do seu 
comportamento seria pouco sincera e honesta. Estas questões centraram-se no tipo de 
atividades levadas a cabo e na relevância que a prática diversificada tem. 
A elaboração do questionário foi desenvolvida ao longo de várias fases. 
Primariamente foi fundamental eleger um conjunto de questões, não mais do que 
dezasseis, já que mais do que isto tendem a cansar o inquirido. Depois deste passo é 
imperativo apresentar instruções claras quanto ao preenchimento do mesmo, para que os 
inquiridos entendam as razões que nos conduziram à necessária aplicação do 
questionário, e também as instruções das próprias perguntas.  
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Após este passo, testámos o questionário aplicando-o a uma amostra de alunos 
para verificar a clareza e integridade do mesmo. Reformularam-se algumas questões e 
procedeu-se à sua redação e posterior aplicação definitiva. Obviamente que todo este 
processo é moroso e requer muitos cuidados de elaboração, pois uma pergunta mal feita 
pode induzir os inquiridos em erro, não podendo o inquiridor clarificar a questão, por se 
considerar pouco ético. 
Tendo em conta que este questionário, assim como o teste VARK, empregados 
pela mesma altura, foram aplicados em contexto de aula sem quaisquer situações de 
pressão cumpre-se o princípio da viabilidade. Porém, o conjunto de questões e os seus 
resultados podem evidenciar pouca fiabilidade, ainda que fossem de fácil 
preenchimento. O nosso receio é que os alunos tenham dedicado pouca reflexão às suas 
respostas, respondendo aleatoriamente e sem qualquer discernimento, como acontece 
frequentemente. 
Por fim, era imperativa a aplicação do teste VARK. Durante a leitura da teoria 
sobre as Inteligências Múltiplas de Howard Gardner e ainda outras sobre estilos de 
aprendizagem, notou-se a importância e a necessidade de uma prática diversificada, 
sugerindo o exercício dos diferentes tipos de inteligências para que estas se 
desenvolvessem paralelamente. Porém, em qualquer indivíduo existiria sempre um tipo 
de inteligência mais desenvolvido ou predominante, pelo qual se orientaria o canal de 
input de conhecimento. Nesta leitura, tal como explicado anteriormente, tomámos 
contacto com a teoria relacionada com Testes de Inteligência Múltiplas e Testes sobre 
Estilos de Aprendizagem. Todavia, não conseguíamos encontrar um teste que se 
baseasse inteiramente na teoria de Gardner. Foi quando encontrámos este teste que se 
limita aos canais de retroalimentação de conhecimento, sendo estes o Visual, o 
Auditivo, o Leitor/Escritor e por fim o Cinestésico, sendo perfeitamente suficiente para 
o que pretendíamos verificar: qual o estilo de aprendizagem predominante?  
O teste VARK aplicado neste contexto foi concebido para jovens, porém foi 
fundamental proceder à sua tradução para ser acessível a toda a população inquirida. 
Nela apresentam-se dezasseis questões relacionadas com a forma como lidam os alunos 
com determinadas situações. As suas respostas sugeriam um estilo de aprendizagem, 
isto é, apontam para o modo como os alunos melhor aprendem. Decidimos incluir 
também neste teste uma pergunta final, para verificar até que ponto os resultados eram 
fiáveis e para verificar se estes estavam de acordo com a opinião geral dos alunos. 
Contudo, sentimos a necessidade de esclarecer que a aplicação deste teste não pretende 
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ser uma justificação dos resultados finais desta investigação. A razão pela qual o 
aplicámos prende-se com a nossa curiosidade em saber perante que tipo de aprendentes 
estávamos. Claramente, os seus resultados não nos incentivaram a uma prática integrada 
dos diferentes estilos de aprendizagem, porque até então já era o que fazíamos.  
No que diz respeito à sua fiabilidade e viabilidade, a página da internet tece 
considerações sobre essa questão: 
The VARK questionnaire is difficult to use with current statistical methods of 
validation because of its structure and the fact that it allows multiple answers to each 
question. VARK replicates how real decisions are made using many preferences so 
the multiple answers for each question make statistical analysis very difficult. There 
are no "right" answers! (Fleming, Frequently Asked Questions, 2001-2011) 
Após a utilização de todos estes instrumentos, ao longo dos três ciclos de 
investigação, é fundamental analisar os dados e a informação recolhida. Depois da 
análise de toda a informação procedemos à triangulação dos dados para determinar até 
que ponto o uso das atividades cinestésicas, face às atividades tradicionais, atua como 
um forte instrumento didático e controla as turmas de Ensino Básico pelo forte 
entusiasmo e motivação que suscita ao processo de ensino aprendizagem, mantendo-as 
concentradas e capazes de trabalhar para um propósito comum. Estes mesmos 
resultados serão apresentados nos dois capítulos que se seguem. 
 
4. Comparação genérica entre os três ciclos de investigação. 
Tal como já foi referido anteriormente, ao longo desta investigação tornou-se 
imperativo assumir estratégias diferenciadas para verificar os resultados efetivos de 
cada uma delas.  
Num ciclo zero de investigação, determinámos o foco de investigação e as 
primeiras estratégias a utilizar num primeiro ciclo de investigação; para tal usámos 
como instrumentos de recolha de informação a observação direta, as fichas de 
observação disponibilizadas pelos professores de Seminário de Inglês e o Diário do 
professor. Esta prática limitou-se às aulas assistidas e às aulas-zero. A estratégia 
utilizada que se destaca neste ciclo é a discussão gerada a partir da informação recolhida 
através dos instrumentos de recolha dos dados, com as colegas de estágio e as 
professoras orientadoras, servindo assim para direcionar a nossa reflexão. 
Num primeiro ciclo de investigação excluímos as fichas de observação do 
Seminário de Inglês e formulámos a nossa primeira ficha de observação, que se filiava 
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nas atividades que conduzimos. Além disso decidimos converter uma dessas fichas de 
observação do seminário em uma ficha de reflexão que preenchemos após as aulas 
dadas no dia 30 de novembro ao 7ºD, 24 de janeiro ao 7ºA e ainda no dia 18 de abril ao 
7ºB. Além dessas estratégias de recolha de dados ainda recorremos a fichas de 
autoavaliação aplicadas na área de Espanhol, e aos resultados das atividades dos testes 
sumativos que avaliaram os conteúdos lecionados através das atividades cinestésicas e a 
produção oral transcrita e a produção escrita dos alunos. 
Como estratégia principal, executámos neste primeiro ciclo atividades 
cinestésicas de carácter mais controlado, onde os alunos se movimentavam à vez ou em 
pequenos grupos. A esta estratégia acrescentámos outras específicas em relação à 
disciplina, como a definição de regras de comportamento, na altura em que 
apresentámos as atividades cinestésicas; a coordenação da alteração do espaço físico em 
grande grupo, mas passo-a-passo, e em caso de comportamento interruptivo assumimos 
uma postura de desagrado e aguardávamos a alteração dos comportamentos. 
Por fim, no segundo ciclo, além de usarmos todos os instrumentos utilizados no 
anterior ciclo de investigação, decidimos modificar a nossa ficha de observação sobre as 
atividades (ver anexo 6 e 7) e decidimos formular uma outra, que substituiu um anterior 
instrumento, a ficha de reflexão (ver anexos 4 e 5). Além disso, decidimos aplicar um 
questionário sobre as atividades desenvolvidas nas aulas de Língua Estrangeira e um 
teste sobre os estilos de aprendizagem, o teste VARK. 
A principal diferença neste ciclo foi a mudança das atividades cinestésicas, que 
agora deixavam de ser tão controladas para alargar o movimento a todos os alunos, ou 
seja, para fazer com que todos se movessem. Quanto às restantes estratégias, decidimos 
abranger na apresentação das atividades o movimento físico para captar a atenção dos 
alunos e para diminuir o desconforto dos alunos face a esta prática; além disso 
determinámos que as configurações físicas das atividades deixassem de ser feitas em 
grande grupo e passassem a ser desenvolvidas passo-a-passo e fila por fila; tornámo-nos 
menos tolerantes ao mau comportamento; passámos a circular pela sala para controlar 
melhor os alunos e para estabelecer uma relação pedagógica de maior proximidade; e 
ainda demos espaço e tempo aos alunos para compreenderem as atividades, deixando-os 
discutir as regras e instruções. Desta forma o segundo ciclo era essencialmente 
cinestésico, dado que o movimento se iniciava nas instruções e só terminava com o final 
da aula. 
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Capítulo IV – Recolha, Análise e Interpretação dos dados. 
1. Recolha e Análise dos Dados. 
Após a aplicação dos instrumentos de recolha de informação, partimos para a 
sua recolha e análise.  
a) Descrição dos resultados obtidos. 
Neste projeto de investigação-ação conduzimos um estudo maioritariamente 
qualitativo, característica normal numa investigação nas áreas das Ciências Sociais. 
Portanto, apresentaremos de forma breve e sumária os dados resultantes da observação 
direta, das fichas de observação, da ficha de reflexão e do Diário do professor, uma vez 
que fomos enumerando ao longo deste relatório alguns dos seus resultados.  
No entanto, vamos tentar triangular os dados derivados dessa observação com os 
dados quantitativos, resultantes das fichas de autoavaliação preenchidas pelo 7ºD, dos 
resultados das atividades dos testes sumativos, que avaliam os conteúdos das práticas 
cinestésicas, e os resultados do questionário sobre as atividades desenvolvidas nas aulas 
de línguas estrangeiras, assim como do teste sobre os estilos de aprendizagem, o teste 
VARK.  
Comecemos pelos dados que obtivemos através da nossa observação direta. Ao 
longo desta investigação, a observação direta tem uma maior serventia no início da 
investigação, quando estamos somente a observar. Porém, ao longo das aulas que 
lecionámos a observação direta assume outros contornos e consequentemente uma outra 
perspetiva, porque temos a oportunidade de intervir no contexto. Este instrumento 
ajudou sobretudo na delimitação do problema e também no uso de outros instrumentos, 
como é o caso do Diário do Professor e da Ficha de Reflexão sobre o comportamento. 
Assim sendo, destes instrumentos recolhemos dados, refletimos sobre a nossa prática e 
usámos essa reflexão como coadjuvante de intervenção. Após as primeiras observações 
diretas das nossas aulas dadas, ou seja, no primeiro ciclo, verificámos em relação ao 
comportamento que nos faltava uma postura mais assertiva e expandir-nos a toda a sala 
de aula, como estarmos mais confiantes no nosso trabalho e circular pela sala. Portanto, 
partimos para um segundo ciclo com estes novos dados e continuámos a usar estes três 
instrumentos para verificar se as estratégias empregues eram as mais corretas. 
Introduzimos novas práticas e mais uma vez recolhemos informação pertinente. 
Verificámos que nalgumas das estratégias utilizadas surtiam melhores efeitos que 
noutras. 
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Sentindo a necessidade de incluir novos instrumentos de recolha de dados, que 
apresentassem informação quantitativa, usámos as fichas de autoavaliação do 7º D e 
adaptámo-las para questionar os alunos sobre as práticas habituais (ver anexos 8 e 9). 
Essa questionação serviu para verificar quais as atividades que mais e menos agradavam 
aos alunos, e ainda aquelas que eles consideravam ser as mais e menos eficazes para a 
aprendizagem. Com estes dados, poderíamos comprovar a eficácia das atividades 
cinestésicas e determinar quais eram as estratégias que nos poderiam auxiliar na sua 
exequibilidade. Dos seus resultados podemos afirmar que os conteúdos lecionados 
cinestesicamente estavam interiorizados, tais como os conteúdos lecionados de forma 
tradicional. Contudo, é de ressalvar que a atividade cinestésica “A Professora ordena”, 
realizada na segunda aula, é considerada pelos alunos a sua atividade preferida e a mais 
produtiva, ainda que a atividade cinestésica da primeira aula seja a segunda preferida e 
considerada, em segundo lugar, aquela com que mais aprenderam, seguida da 
visualização do vídeo (ver anexo 10). 
Querendo alargar o nosso espetro às turmas de 7º de Inglês, formulámos um 
questionário que aplicámos às três turmas, com a mesma finalidade das fichas de 
autoavaliação e procurando saber ainda mais sobre as aulas de Língua Estrangeira no 
geral (ver anexo 11). Dos 71 alunos que perfazem a totalidade das três turmas, aqui em 
análise, apenas 60 preencheram este questionário e o teste VARK, que apresentaremos 
adiante. Os resultados provam que na generalidade as atividades mais praticadas nas 
aulas de Língua Estrangeira são as de audição, seguidas das de gramática e 
posteriormente das de leitura e compreensão. Curiosamente, os resultados também 
demonstram que as atividades de audição e gramática são o segundo e o terceiro tipo de 
atividades preferidas, sendo apenas superadas pelas atividades de interação, como os 
debates. Consideram ainda os alunos que as atividades mais eficazes são os jogos 
didáticos que impliquem movimento, seguidas de “ouvir o professor” e do uso de 
elementos visuais. Portanto nada mais natural que os seus recursos favoritos durante as 
atividades sejam os que incluem movimento, recursos visuais e em terceiro lugar 
recursos auditivos. 
Este questionário ainda demonstrou que das atividades cinestésicas executadas a 
mímica foi a preferida do 7ºA e D. Como não tivemos oportunidade de realizá-la no 
7ºB, os alunos indicaram que a sua atividade preferida tinha sido o Jogo das Direções 
(ver anexo 12, gráficos 12, 13 e 14). Os resultados ainda provaram que 55,10% dos 
alunos sabiam qual o conteúdo associado a essa prática cinestésica indicada (ver anexo 
102 
Tabela 4 - Dados estatísticos sobre a atividade 
de avaliação dos localizadores espaciais (Ens. 
cinestésico) no 7ºD. 
Tabela 3 - Dados estatísticos sobre a atividade 
de avaliação dos determinantes possessivos 
(Ens. tradicional) no 7ºD. 
12, gráfico 15). Na questão de resposta aberta sobre o uso do movimento nas aulas de 
LE, a maioria indicou três funcionalidades: divertido, motivador e útil (ver anexo 12, 
gráfico 16). 
Além disso, queríamos provas de que as nossas atividades cinestésicas, aliadas a 
estratégias de gestão da sala de aula, eram tão viáveis como as atividades tradicionais e 
que produziam melhores resultados. Por isso, adicionámos ainda a esta investigação 
outros instrumentos: os resultados das atividades dos testes sumativos, alguns exemplos 
de produção oral e outros de produção escrita. 
Como não utilizámos critérios de avaliação sobre a produção oral e escrita, dado 
que todo o trabalho produzido servia de prática e não de avaliação da disciplina, não 
possuímos dados quantitativos dos mesmos. Contudo, tal como já foi visto 
anteriormente, estas práticas revelaram ser um verdadeiro sucesso quando advindas da 
prática cinestésica. Se elas resultassem como uma tarefa isolada os alunos sentir-se-iam 
menos motivados e as produções eram menos 
elaboradas, complexas e criativas. 
Quanto às atividades dos testes sumativos 
que avaliam os conteúdos lecionados de forma 
cinestésica, para sermos mais justos decidimos 
comparar duas atividades que avaliem à vez 
conteúdos semelhantes, como por exemplo um 
item gramatical, e que tenham sido lecionados de 
forma diferente, isto é, um de forma cinestésica e 
o outro de forma tradicional. 
Tendo em atenção as tabelas 3 e 4, 
podemos comparar dois exercícios muito 
semelhantes: o exercício 4, do grupo II do 2º teste 
do 7ºD, que apresenta um exercício sobre os 
determinantes possessivos, conteúdo que 
lecionámos de forma tradicional, e a atividade 1 
do grupo III do 4º teste do 7ºD, que avalia os 
localizadores espaciais, lecionados de forma 
cinestésica. Nestes quadros apresentamos os principais dados estatísticos, que 
demonstram que um conteúdo lecionado de forma cinestésica é tão eficaz como um 
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conteúdo lecionado de forma tradicional. Relembrámos que a nossa pretensão nunca foi 
demonstrar a superioridade das atividades 
cinestésicas, mas sim provar que estas podem e são 
tão eficazes como uma atividade tradicional. 
Duas outras atividades sumativas que 
utilizámos foram as que testam os conteúdos sobre 
os objetos da casa, sem movimento, e ainda os 
Edifícios Públicos, tema lecionado 
cinestésicamente, nas turmas de 7º A e B de Inglês. 
Em ambos os exercícios os alunos deveriam escrever 
a palavra em falta relacionando-a com a imagem ou 
com uma definição (ver anexos 16 e 17, atividade 
III-B e atividade II-B, respetivamente). Neste caso 
específico os valores são diferentes, demonstrando 
através da tabela 5 e 6 que o conteúdo lecionado 
tradicionalmente apresenta uma média mais 
distante do valor máximo da atividade do que o 
conteúdo lecionado cinestésicamente. Contudo, 
relembramos que a atividade de avaliação da tabela 
5 apresenta uma estrutura diferente, que a nosso ver 
é mais complexa do que o exercício representado na tabela 6. Na primeira os alunos não 
têm as palavras para relacionar com as imagens, e na segunda não só têm as palavras 
como a sua definição. Obviamente que esta última regista em certa medida, para além 
do vocabulário conhecido, a compreensão escrita, e a primeira limita-se ao primeiro 
caso. 
Por fim, por curiosidade estávamos desejosas por saber que tipo de aprendentes 
estava ante nós. Para isso aplicámos o teste VARK, que determinou qual o estilo de 
aprendizagem predominante, sendo ele o estilo aural, como é designado em inglês, ou 
auditivo. Dos testes aplicados no 3º Ciclo, às três turmas de 7º ano, 84,75% dos alunos 
concordam e 15,25% discordam dos resultados, sendo que da percentagem discordante 
o estilo de aprendizagem maioritário é o auditivo, contrariando o resultado 
predominante. Relevante é também o facto de em cada uma das turmas se revelarem 
Tabela 5 - Dados estatísticos sobre a 
atividade de avaliação dos objetos da casa 
(Ens. tradicional) no 7ºA e B. 
Tabela 6 - Dados estatísticos sobre a 
atividade de avaliação dos Edifícios 
Públicos (Ens. cinestésico) no 7ºA e B. 
104 
estilos de aprendizagem diferentes: o 7ºA é predominantemente cinestésico, o 7ºB 
predominantemente auditivo e o 7ºD predominantemente multimodal.  
 
b) Breve consideração sobre a metodologia utilizada no tratamento dos 
dados. 
Por um lado, no tratamento de dados quantitativos optámos por utilizar uma 
ferramenta de análise muito útil designada de IBM SPSS Statistics, que consiste num 
software informático que trata a informação recolhida. A partir dela é-nos possível 
formular hipóteses, usar técnicas de verificação dos dados, procurar as explicações para 
determinados fenómenos e formular algumas generalizações. Foi com esta ferramenta 
que concebemos todas as tabelas e gráficos estatísticos presentes neste relatório. 
Por outro lado, no tratamento dos dados qualitativos optámos por outra via. 
Após a recolha de toda a informação, fizemos uma leitura da mesma e refletimos sobre 
ela, a curto prazo, para encontrar as estratégias necessárias durante a intervenção, e a 
longo prazo para formular algumas generalizações que nos permitem verificar se o 
nosso estudo determinou algo em concreto.  
Mesmo no tratamento dos dados tivemos que selecionar a informação mais 
relevante, visto que tínhamos recolhido inúmeras informações sobre as atividades 
desenvolvidas ao longo deste ano letivo.  
No que diz respeito à informação referente ao uso de atividades cinestésicas, ela 
foi obtida através de todos os instrumentos de recolha. Contudo, no que diz respeito à 
temática da disciplina, em relação a estas atividades, a informação centra-se em dados 
qualitativos, obtidos pelos instrumentos de recolha mais elementares, como a 
observação direta, as fichas de observação, a ficha de reflexão e o diário do professor. 
Portanto, podemos afirmar que a metodologia eleita foi a comum a todos os estudos das 
Ciências Sociais ou a qualquer projeto de investigação-ação. Após o tratamento dos 
dados, segue-se a sua descrição, análise e interpretação. 
2. Interpretação dos dados: a construção de significado. 
Comecemos então por considerar os dados qualitativos do primeiro ciclo de 
investigação, extraídos a partir dos instrumentos baseados na observação direta (fichas 
de reflexão; fichas de observação; etc.). Tal como foi dito anteriormente, os alunos das 
três turmas em análise constituem grupos muito distintos e precisamente essa questão 
influenciou os resultados da nossa observação. Em relação à indisciplina, verificou-se 
que assumimos uma postura justa e igualitária em cada turma, porém na sua 
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transversalidade tal não se verifica. No 7ºD a nossa postura tende a ser mais flexível, 
optando por estratégias muito simples de controlo da turma como a chamada de atenção 
do aluno diretamente, mantendo uma postura calma e serena e aguardando pelo seu 
silêncio sempre que há burburinhos maiores. No 7ºA a nossa atitude é mais defensiva e 
severa, mas sempre assertiva. A razão pela qual tal acontece deve-se ao seu 
comportamento que exige menor flexibilidade e um maior ritmo e dinâmica para que 
não haja espaço para o tempo-morto, sempre com transições suaves e encadeamentos 
precisos. Por fim, foi possível verificar que a nossa postura no 7ºB se assemelhava mais 
à assumida no 7ºD, contudo o 7ºB apresenta uma maior necessidade da diminuição do 
ritmo da aula e a mais tempos-mortos. Foi também nesta turma que verificámos a 
necessidade dos alunos em comentar, discutir e perguntar sobre as regras e instruções 
das atividades. Assim sendo, a partir do segundo ciclo deixámos os alunos fazê-lo 
imediatamente a seguir às instruções num curtíssimo espaço de tempo e sem nomear o 
momento. Esta técnica ajudava a clarificar dúvidas e permitia aos alunos criar uma 
maior relação de proximidade entre os seus pares. Para além disso, ajudou-nos a 
verificar a compreensão. Caso os alunos não tomassem como iniciativa discutir as 
regras, nós mesmos dirigíamos questões à turma ou pedíamos a diversos elementos que 
tentassem explicar as regras na Língua Materna. 
Também nos foi possível verificar que as atividades do primeiro ciclo, como a 
mímica, exigiam pouco dos alunos, mas motivavam para a aprendizagem. Este mesmo 
facto fica provado através dos gráficos 11 e 14 do anexo 12, que mediu os resultados da 
questão 8 do questionário desenvolvido (ver anexo 11), sendo que os alunos 
consideraram a mímica como a atividade mais motivadora. Apesar de ser uma atividade 
que considerámos limitada, ela ajudava a consolidar os conteúdos vistos anteriormente, 
pois em ambas as turmas serviu de ferramenta de consolidação e sistematização dos 
conteúdos.  
Já as atividades do segundo ciclo exigiam que todos os alunos participassem, 
pois consistiam em atividades que intimavam à movimentação de todos os elementos da 
turma, consequentemente o nível do filtro afetivo deveria estar o mais baixo possível 
para termos adesão total à atividade e para verificar a compreensão dos alunos de 
determinados conteúdos. Tivemos a oportunidade de lecionar o mesmo conteúdo, da 
mesma forma, nas diferentes línguas às três turmas: os localizadores espaciais ou as 
preposições de lugar. Portanto, usando a atividade cinestésica “A Professora ordena” 
foi possível incluir todos os alunos, a adesão foi tanta à atividade que era possível 
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verificar através dos seus rostos o seu entusiasmo. Uma outra iniciativa alargada às três 
turmas foi a atividade onde os alunos deveriam encontrar o seu correspondente, no 7ºD 
foi para lecionar o tema da rotina diária e no 7ºA e B para lecionar o dos Edifícios 
Públicos. Nessa atividade o controlo ainda era menor, dado que pedíamos aos alunos 
para circular pela sala e encontrar o seu correspondente, com a nuance de que no 7ºD os 
alunos teriam todos um verbo, porém as imagens já estavam fixadas no quadro, não 
havendo qualquer elemento competitivo, mas apenas de relação entre o verbo e a 
imagem. No 7ºD executámos a atividade por filas o que facilitou o processo e evitou 
problemas de disciplina. No 7ºA e B a atividade consistia efetivamente na procura do 
seu correspondente, e como a competição era um dos elementos a atividade não 
decorreu calmamente, sobretudo no 7ºA, onde os alunos quebram a regra de não poder 
correr. Contudo, temos uma justificação para o claro comportamento efusivo dos alunos 
desta turma. Se verificarmos os resultados do Teste VARK nesta turma, vemos que são, 
na sua maioria, alunos cinestésicos (ver anexo 14, gráfico 20). Assim sendo, sentem 
uma necessidade maior de se movimentarem. O problema é que por estarem tanto 
tempo confinados ao seu espaço, quando têm a oportunidade “agitam-se” mais do que 
podem. Já no 7ºB a atividade foi confusa, mas objetiva. Os alunos não criaram grandes 
confusões, só existiu a elevação do tom de voz, normal nestas atividades. 
O que podemos concluir é que, caso se trate de um(a) professor(a) que tem 
pouca tolerância à confusão e ao barulho, deve evitar esta atividade em sétimos anos. 
Porém, se acredita, tal como nós, que a confusão e o barulho fazem parte da 
aprendizagem, deve aplicá-la com ligeiras alterações de forma a evitar desordens 
maiores. Uma estratégia que poderíamos ter utilizado é contar o tempo e dar a cada 
equipa o seu espaço de procura, à vez. No nosso caso, não o fizemos por falta de tempo, 
por falta de cronómetro e porque queríamos verificar até que ponto estes alunos 
poderiam ser motivados e agitados. 
O mais interessante da nossa investigação é que independentemente da atividade 
ser ou não mais controlada os alunos retêm o conteúdo da atividade cinestésica a longo 
prazo, tal como defendia o professor Brian Tomlinson. Verifique-se no gráfico 15 do 
anexo 12 que a maioria dos alunos (55,10%) ainda se recordava do conteúdo. 
É desta forma que entrámos na interpretação dos resultados dos dados 
quantitativos, que afirmam que os alunos consideram que os jogos didáticos, sejam eles 
efetuados de forma cinestésica ou não, são as atividades de aprendizagem mais eficazes, 
seguido de “ouvir o professor”. Sendo que nos parece que os alunos pouco nos ouvem e 
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tendem a ter maus comportamentos durante os jogos didáticos, duvidámos dos 
resultados obtidos nesta questão. Contudo, a aplicação do teste VARK veio trazer-nos 
outra perspetiva. A maioria dos alunos é aprendente auditivo, o que pode significar que 
realmente entendam que uma das atividades mais eficazes seja “ouvir o professor”. 
Contudo, convém mencionar que existe uma pequena percentagem que discorda do 
resultado (15,25%), e os que discordam mais são os que foram considerados pelos 
resultados do teste aprendentes auditivos (ver anexo 14, gráfico 19). Perguntámo-nos se 
o facto de haver uma maior percentagem de aprendentes auditivos não será o reflexo de 
um tipo de Ensino característico em Portugal baseado numa prática mais tradicional e 
que os alunos o entendam como eficaz e confundam com a sua preferência. 
Através da oposição entre os resultados das fichas de autoavaliação e dos 
resultados dos testes, podemos afirmar que as atividades cinestésicas face às atividades 
tradicionais são tão eficazes em termos de produção e aprendizagem como estas 
últimas, com a vantagem de que despertam uma maior motivação e libertam os alunos 
do seu confinamento. Porém, lembramos que devemos abrandar o ritmo sempre que os 
alunos a isso nos obriguem. Dessa forma, potenciaremos, a todos os níveis, o uso das 
atividades cinestésicas (ver anexo 10 e tabelas 3, 4, 5 e 6). 
Em resumo, da triangulação dos dados acreditamos ter provado que as atividades 
cinestésicas são tão eficazes em termos de aprendizagem efetiva como qualquer outra 
atividade. O fundamental é reunir as condições e as estratégias que as tornem de viável 
execução. Verificámos também que a introdução nesta prática deve ser algo gradual, 
para não criar uma excitação em demasia e para evitar comportamento indisciplinados. 
No que diz respeito ao comportamento inerente a estas atividades é fundamental incluir 
as regras nas instruções e assumir posturas diferentes nos diferentes contextos, não 
existem dois alunos idênticos, muito menos turmas iguais. Estas atividades são tão 
exequíveis como qualquer outra, o segredo é aplicar estratégias de diferentes modelos 
de atuação consoante o que se apresenta. 
3. Considerações acerca da confirmação ou não das previsões iniciais. 
Inicialmente previa-se que seria possível provar a eficácia destas atividades face 
às atividades de prática tradicional. Contudo, acreditávamos também que seria possível 
utilizá-las como uma abordagem de controlo da disciplina.  
Na realidade, o que julgamos ter provado foi que estas atividades são realmente 
tão eficazes quanto qualquer outra atividade, mas que não servem, por si só, como 
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abordagem de controlo da disciplina de uma forma direta. Elas motivam e 
consequentemente captam a atenção dos alunos de tal forma que os convidam a 
envolverem-se nas atividades, desviando-os de comportamentos irregulares.  
Além disso, julgamos igualmente ter provado que se tratam de atividades 
exequíveis e que podem ser utilizadas em qualquer contexto, seja ele pouco ou muito 
agreste. A fórmula é seguir um conjunto de estratégias de gestão de sala de aula que 
aplicaríamos com qualquer outra atividade, mas de uma forma mais incisiva. As 
atividades cinestésicas só causam caos e distrações maiores se estas estratégias não são 
precisas e sistemáticas. 
Prevíamos também, que dos grupos potencialmente a incluir neste estudo o 7ºD 
seria objeto mais favorável do que o 7ºA e o 7ºB, mas que a seu tempo conseguiríamos 
controlar os seus comportamentos através do uso das atividades cinestésicas. Na 
verdade o que acreditamos ter provado é que o uso destas atividades intercaladas com 
outras de outros tipos criam uma sensação de ritmo e dinâmica que mantêm os alunos 
concentrados e de certa forma “controlados”. Claramente o 7ºD, pelas características 
que possui, é uma turma onde qualquer prática, cinestésica ou não, funciona 
eficazmente. Porém, o 7ºA e o 7ºB manifestam uma maior necessidade de variações no 
ritmo da aula e consequentemente de inclusão destas atividades. 
Em síntese, não acertámos em todas as previsões, mas decerto concordar-se-á 
que o resultado da investigação nos foi favorável, dado que conseguimos, na nossa 
prática, minimizar os comportamentos indisciplinados do 7ºA e B. 
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Capítulo V – Discussão dos resultados e Conclusões de Investigação. 
Discussão e Conclusão 
Após a confirmação de algumas das nossas considerações iniciais, não nos 
parece necessário discutir circunstanciadamente o que já foi constatado no capítulo 
anterior. Contudo, parece-nos pertinente falar da validade e legitimidade dos nossos 
resultados e das generalizações que formulámos anteriormente e correlacioná-los com 
as teorias formuladas no capítulo II.  
Tal como assumimos no enquadramento teórico, é fundamental estabelecer uma 
relação entre a mente, o corpo e a linguagem para tornar a comunicação mais efetiva. A 
prática das atividades cinestésicas ajuda a estimular esta relação e consequentemente 
beneficia a comunicação. É precisamente por lecionarmos línguas que ensinamos 
também os nossos alunos a comunicar, seja isto feito pela via intelectual ou pela via de 
exposição que mencionávamos anteriormente. 
Cabe a(o) professor(a) a árdua tarefa de se autoeducar e procurar as soluções 
mais eficazes em cada um dos contextos que se lhe apresenta. Devendo ter sempre em 
vista os interesses e as necessidades dos seus alunos, aplicando estratégias específicas 
não só de aprendizagem, como também de gestão da sala de aula. 
As atividades cinestésicas são uma forma de incluir todo o tipo de aprendentes, 
de motivá-los para a aprendizagem, de diminuir o filtro afetivo e de manter o controlo 
geral da turma. Além disso, tal como mencionado, elas criam memórias a longo-prazo 
dos conteúdos lecionados, dada a novidade que é o movimento na sala de aula e ainda 
melhor, se incutirmos humor nesses movimentos, tornando-os um pouco “loucos” e 
“bizarros”, como diria o professor Brian Tomlinson. A sua lista de vantagens é também 
ela muito superior à sua lista de desvantagens, parecendo mais do que seguro afirmar 
que só trarão benefícios, caso se tornem uma prática habitual no contexto português. 
Está claro que muitas das formulações que enunciámos podem parecer pouco 
legítimas, tendo em conta que a maioria delas se baseia na nossa experiência pessoal, 
mas considerando que também elas se apoiam em marcos teóricos de relevo, 
enumerados em páginas anteriores, parece-nos que os resultados são mais do que 
válidos e legítimos. Claramente, algumas generalizações podem sim ser postas em 
causa. Por exemplo, este relatório advoga que estas atividades podem ser aplicadas em 
qualquer contexto, contudo não poderemos afirmar que estas atividades podem ser 
executadas por qualquer professor. O uso destas atividades exige um(a) professor(a) 
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flexível, que estabeleça uma relação pedagógica positiva com os alunos e que esteja à-
vontade para também ele(a), executar alguns desses movimentos, sem medo de cair no 
ridículo. Por essa razão defendemos, que estas só não funcionarão se o(a) professor(a) 
em causa não tiver competência para as fazer funcionar efetivamente.  
Além disso, não podemos também afirmar que os resultados serão para todos os 
alunos positivos, pois perante cada contexto há diferentes tipos de aprendentes. 
Podemos sim afirmar que na generalidade, e dado o contexto social e pedagógico em 
que vivemos, que a maioria dos alunos vai com certeza obter bons resultados, como 
provado através desta investigação. Relembrámos ainda que a ideia não é fazer uma 
substituição das atividades de prática habitual, mas incluir outras que melhorem e 
diferenciem a forma de input. 
No que diz respeito às limitações deste estudo, existem alguns fatores que 
podem ter minimizado os resultados deste trabalho. Primeiramente, gostaríamos de 
referir que o número de aulas dado para fazer este tipo de investigação é muito reduzido 
e impede-nos de apresentar dados que demonstrem efetivamente uma evolução das 
turmas, tal como gostaríamos de ter feito.  
Em segundo lugar, a ausência da nossa orientadora de estágio de inglês 
impossibilitou uma distribuição mais criteriosa das aulas, o que fez com que o nosso 
trabalho e a nossa investigação estivessem excessivamente concentrados. Obviamente 
que tal facto não foi impeditivo da realização do nosso trabalho, mas acreditamos que 
um mais criterioso doseamento das aulas lecionadas no 7ºA e B poderia ter sido 
benéfico, no sentido em que integraria melhor os ciclos de investigação processados na 
área de Espanhol, percorrendo lado-a-lado as diferentes fases. Além disso, as horas 
proporcionadas por semana às Línguas Estrangeiras no Ensino Nacional são muito 
escassas, somando um total de três blocos de quarenta e cinco minutos, não atingindo as 
três horas semanais. 
Em terceiro lugar, devemos dizer que acreditamos ter recorrido a demasiados 
instrumentos de recolha de dados. Sentimos muitas vezes que estes não serviam os 
nossos propósitos, mesmo que os criássemos de raiz, como foi o caso da ficha de 
observação 1 e 2. A razão pela qual tal possa ter acontecido residirá na falta de 
experiência no desenvolvimento de investigações como esta ou pelo facto de não existir 
uma bibliografia concentrada neste tema específico que sugere fortemente um caminho 
a seguir. O que de certa forma determinou que centrássemos a nossa investigação nos 
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estudos conduzidos pela teoria de Resposta Física Total. É neste quadro que se 
desenham as considerações sobre a originalidade deste estudo. 
Devemos dizer que as atividades cinestésicas e os seus estudos são uma 
novidade no contexto português e na especificidade do Ensino das Línguas. Contudo, os 
resultados aqui obtidos limitam-se tão-somente ao Ensino das Línguas no nosso 
contexto. Prova disso é a existência das teorias cinestésicas que apresentámos 
anteriormente. Podem estas não se centrarem somente no ensino das Línguas 
Estrangeiras, mas com certeza deram os seus contributos para o desenvolvimento de 
toda uma teoria que aqui se apresenta. 
Por essa razão sugerimos que se conduzam mais investigações centradas na área 
das atividades cinestésicas ou dos jogos físicos aplicados ao contexto das Línguas, pois, 
tal como temos vindo a sustentar, elas possuem inúmeras vantagens que ao serviço das 
línguas ajudariam a potenciar um Ensino de melhor qualidade e variedade. 
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Anexo 1 – Ficha de Observação: Learning Tasks (1) 
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Anexo 2 – Ficha de Observação: Techniques for maintaining discipline. 
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Anexo 3 – Ficha de Observação: Reflecting on the Role of the Teacher. 
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Anexo 4 – Ficha de Reflexão: Técnicas para manter a disciplina. 
122 
Anexo 5 – Ficha de observação sobre Disciplina e Atividades Cinestésicas. 
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Anexo 6 – Ficha de Observação de elaboração própria (1). 
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Anexo 7 – Ficha de Observação de elaboração própria (2). 
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Anexo 8 – Ficha de autoavaliação 7ºD – 1ª Unidade Didática. 
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Anexo 9 – Ficha de autoavaliação 7ºD – 3ª Unidade Didática. 
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Anexo 10 – Gráficos com os resultados das Fichas de autoavaliação. 
 
 
Gráfico 1 - Resultados dos conteúdos lecionado cinestésicamente. 
 
 
 
Gráfico 2 - Resultado do conteúdo lecionado tradicionalmente. 
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Gráfico 3 - As atividades preferidas da primeira aula. 
  
Gráfico 4 - As atividades preferidas da segunda aula. 
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Gráfico 5 - As atividades da primeira aula em que aprenderam mais. 
 
  
Gráfico 6 - As atividades da segunda aula em que aprenderam mais.
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Anexo 11 – Questionário sobre o tipo de atividades nas aulas de LE. 
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Anexo 12 – Gráficos com os resultados do questionário. 
 
Gráfico 7 - A atividade mais fácil de LE. 
 
Gráfico 8 - A atividade mais praticada de LE. 
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Gráfico 9 - A atividade preferida em LE. 
 
 
Gráfico 10 - A atividade mais eficaz em LE. 
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Gráfico 11 - Os recursos de aprendizagem preferidos. 
 
Gráfico 12 - A atividade cinestésica mais motivadora no 7ºA. 
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Gráfico 13 - A atividade cinestésica mais motivadora no 7ºB. 
  
Gráfico 14 - A atividade cinestésica mais motivadora no 7ºD. 
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Gráfico 15 - Percentagem de alunos que sabe o conteúdo desenvolvido durante a atividade cinestésica preferida. 
 
Gráfico 16 - Questão de resposta aberta sobre o uso de movimento nas aulas de Língua Estrangeira.
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Anexo 13 – Teste VARK e respetivas tabelas de resultados. 
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Anexo 14 – Gráficos de Resultados do Teste VARK. 
 
Gráfico 17 - Resultado do Teste VARK aplicado no 3º Ciclo do Ensino Básico 
 
  
Gráfico 18 - Resultados sobre as opiniões dos alunos quanto aos resultados do Teste VARK. 
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Gráfico 19 - Correlação entre a opinião dos alunos e os resultados do teste VARK. 
  
Gráfico 20 - Estilos de aprendizagem predominantes nas diferentes turmas de 3º Ciclo do Ensino Básico.
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Anexo 15 – Atividades dos testes sumativos do 7ºD. 
Teste N.º 2: Grupo II 
 
 
Teste N.º 4: Grupo III 
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Anexo 16 – Atividades do teste n.º 3 do 7ºA e B. 
Teste N.º 3: Grupo III 
III 
 
Teste N.º 3: Grupo IV 
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Anexo 17 – Atividades do teste número 4 do 7ºA e B. 
Teste N.º 4: Grupo II 
II 
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Anexo 18 - Materiais da aula do dia 23/11/2011 – 7ºD. 
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Anexo 19 - Materiais da aula do dia 30/11/2011 – 7ºD 
 158 
 159 
 160 
 161 
 162 
 163 
 164 
 165 
 166 
 167 
 168 
Anexo 20 - Materiais da aula do dia 24/01/2012 – 7ºA. 
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Anexo 21 - Materiais da aula do dia 29/2/2012 – 7ºD. 
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Anexo 22 - Materiais da aula do dia 7/3/2012 – 7ºD 
. 
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Anexo 23 - Materiais da aula do dia 17 e 18/4/2012 – 7ºA e B. 
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Anexo 24 - Materiais da aula do dia 22 e 23/4/2012 – 7ºA e B. 
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